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Tämän pro gradu –tutkielman tutkimuskohteena olivat Joensuun yliopiston toisen vuosi-
kurssin luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset ja kokemukset yhdessä oppimisesta. Tut-
kielma pohjautui Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) asettamille vaa-
timuksille opetuksen toteuttamisesta oppilaiden keskinäisen sosiaalisen vuorovaikutuksen 
kautta sekä oletukselle, että luokanopettajaopinnoilla on ollut merkitystä opiskelijoiden 
käsityksille yhdessä oppimisesta. Tutkielman lähtökohtana oli ajatus oppimisen sosiaalisen 
ulottuvuuden tärkeydestä. Yhdessä oppimisen käsite nostettiin tutkielman avainkäsitteeksi 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2004), koska yhdessä oppiminen on käsit-
teenä neutraali eikä se sitoudu mihinkään tiettyyn koulukuntaan tai teoriaan. Tutkielmassa 
painottui Johnsonien työn pohjalle rakentuva yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative 
learning), mutta esille tuotiin myös yhteisöllisen oppimisen (collaborative learning) näkö-
kulma. 
 
Tutkimukseen osallistui keväällä 2007 neljä toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijaa 
Joensuun yliopistosta. Tutkimusaineisto koostui litteroidusta teemallisesta ryhmähaastatte-
lusta, ja sen analysoinnissa sovellettiin fenomenografista aineiston analyysia. Opiskelijoi-
den käsityksiä ja kokemuksia yhdessä oppimisesta tutkittiin kolmen tutkimuskysymyksen 
avulla: 1. Miten luokanopettajaopiskelijat käsittävät perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta? 2. Miten yhdessä oppiminen on luo-
kanopettajaopiskelijoiden kokemana tullut esille luokanopettajaopinnoissa? 3. Miten yh-
dessä oppimista voi luokanopettajaopiskelijoiden mielestä käyttää työtapana koulussa? 
 
Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta mahdollisuutena ja vahvuutena, mutta 
myös haasteellisina toteuttaa. Opiskelijat kaipasivat nykyistä enemmän käytännön tietoa ja 
harjoitusta yhdessä oppimisen toteuttamisen menetelmistä, sekä apua käytännön ja teorian 
yhdistämiseen. Luokanopettajaopiskelijoilla oli sekä kielteisiä että myönteisiä kokemuksia 
yhdessä oppimisesta opintojensa aikana. Positiivisia kokemuksia opiskelijoilla oli yhteisis-
tä tenttiin lukutilanteista, kun taas opintoihin kuuluvien kurssien yhteydessä toteutettuja 
ryhmässä tehtäviä töitä leimasivat kiire, yhteistyön toimimattomuus sekä puutteelliset 
työskentelyohjeet. Tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla oli kuitenkin 
positiivinen asenne yhdessä oppimista ja sen toteuttamista kohtaan. Opiskelijoiden omilla 
kokemuksilla oli yhteys heidän käsityksiinsä yhdessä oppimisen toteuttamisesta. Heidän 
mielestään yhdessä oppimisen toteuttaminen on luontevinta juuri niissä oppiaineissa ja 
niillä työtavoilla, joista heillä itsellään oli kokemuksia opintojensa aikana.  
 
Opiskelijoiden kokemusten ja käsitysten pohjalta voidaan päätellä, että yhdessä oppimisen 
mallin siirtymistä luokkahuoneisiin tulevien opettajien mukana voidaan edistää luomalla 
heille mahdollisuuksia myönteisiin yhdessä oppimiskokemuksiin ja linkittämällä selke-
ämmin yhdessä oppimisen käytäntöä ja teoriaa.  
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This thesis concerns the experiences of learning together and the conceptions of learning 
together by the second year classroom teacher students in the University of Joensuu. This 
thesis is based on the standards of the National Core Curriculum for Basic Education 
(2004) which proposes that education should be executed through pupils’ social 
interaction. It can also be assumed that class teacher education has changed students’ 
meanings and consumptions of learning together. The starting point for this study was an 
idea about the importance of social dimension in learning. The concept of learning 
together as the key concept of this thesis is taken from the National Core Curriculum for 
Basic Education (2004), since it is a neutral concept with no engagement for certain school 
or theory. The thesis emphasizes cooperative learning (yhteistoiminnallinen oppiminen) 
which is based on Johnsons’ work, although the collaborative learning (yhteisöllinen 
oppiminen) is also introduced.  
Four second year classroom teacher students at University of Joensuu 
participated in this study in the spring 2007. Research material consists of the transcript of 
themed group interview. The phenomenographic data analysis was applied in this study. 
The students’ conceptions and experiences of learning together were examined with three 
research questions: 1. How do the classroom teacher students conceptualize the 
requirements for learning together in the National Core Curriculum for Basic Education 
(2004)? 2. What kind of experiences do the classroom teacher students have had about 
learning together in their studies? 3. How can learning together be implemented as an 
educational method in the school from the students’ point of view?  
The students that participated in this study saw the demands of the National 
Core Curriculum for Basic Education (2004) for learning together as an opportunity and as 
a strength, but also as a challenge when it is put into practise. The students wanted to have 
more information about the practice in the classroom and training in the educational 
methods for implementing learning together. They also needed help to connect the practice 
and theory. The students have had both negative and positive experiences in learning 
together during their studies. Students named voluntary study groups, where they prepared 
for the exams, as positive experiences, but as a negative example they named the 
compulsory group work that is under deadline, usually completed in a hurry, cooperation is 
not working and instructions are insufficient. However, the classroom teacher students 
involved in this study had a positive attitude for learning together and for implementing it. 
The students’ own experiences seem to have had a connection to their conceptions of 
implementing learning together. They thought that putting learning together into practice 
was easiest in the subjects they had already some experience and in the methods that were 
familiar to them through their studies.  
It can be concluded that based on these students’ experiences and 
conceptions about learning together, it is possible to facilitate the transfer of the methods 
of learning together to the classrooms with new teachers. By creating opportunities for 
positive experiences of learning together for them and by linking the practice and theory of 
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Tämän pro gradu -tutkielman tutkimuskohteena ovat Joensuun yliopiston toisen vuosikurs-
sin luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset ja kokemukset yhdessä oppimisesta. Aineiston 
analyysissa olen soveltanut fenomenografista aineiston analyysia. Tutkimuksen aineisto 
koostui litteroidusta teemallisesta ryhmähaastattelusta, johon keväällä 2007 osallistui neljä 
toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijaa Joensuun yliopistosta.  
 
Mutta miksi tarkastelen nimenomaan luokanopettajaopiskelijoiden enkä valmiiden, jo työ-
elämässä olevien, luokanopettajien käsityksiä ja kokemuksia yhdessä oppimisesta? Ensin-
näkin valitsin luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset ja kokemukset tutkimuskohteiksi, 
koska vuonna 2005 luokanopettajaopintonsa aloittaneet opiskelijat ovat ensimmäinen vuo-
sikurssi, jonka aikana uudet Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ovat 
voimassa kaikissa Suomen kouluissa. Lisäksi juuri tämä valtakunnallinen opetussuunni-
telma on yhä voimassa heidän astuessaan työelämään. 
 
Toiseksi opiskelijat ovat opinnoissaan eri kurssien yhteydessä tutustuneet Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin (2004), joten opetussuunnitelman oppimiskäsitys ja muu 
sisältö oli heille jo entuudestaan tuttu. Opiskelijat olivat aineiston keruun aikana noin puo-
livälissä opintojaan. He olivat tuolloin suorittaneet luokanopettajaopintoihin kuuluvat pe-
rusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot, ja saa-
neet mm. niiden kautta kokemuksia eri aineiden opetuksen toteuttamisesta.  
 
Perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot (60 
op) sisältyvät pakollisena sivuaineena luokanopettajakoulutukseen. Nämä antavat yhdessä 
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maisterin tutkinnon ja opettajan pedagogisten opintojen (60 op) kanssa luokanopettajan 
kelpoisuuden. Lisäksi opiskelijat voivat suorittaa vapaasti valittavia sivuaineita joko kaksi 
25 opintopisteen laajuista kokonaisuutta tai yhden 60 opintopisteen kokonaisuuden. (Kas-
vatustieteiden tiedekunta 2005.)  
 
Sosiaalinen vuorovaikutus luokassa on ollut tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteenani jo 
kasvatustieteen opintojen aloittamisesta lähtien. Mielenkiintoa ovat lisänneet kasvatus-
sosiologian ja alkukasvatuksen sivuaineopintoni. Yksi innostaja tälle käsillä olevalle tut-
kimukselle on ollut Riitta-Liisa Korkeamäen (2006) artikkeli, joka käsitteli lapsia toistensa 
opettajina lukemaan oppimisessa. Artikkeli sai minut miettimään vertaisopettamisen to-
teuttamisen mahdollisuuksia ja edellytyksiä luokassa, ja sitä kuinka luoda luokkaan sellai-
nen toimintakulttuuri, että lapset työskentelevät luontevasti yhdessä. Eri vaiheiden kautta 
olen päätynyt oppimisen sosiaalista ulottuvuutta koskevien käsitteiden viidakossa ver-
taisoppimis-käsitteestä suhteellisen neutraaliin yhdessä oppimisen käsitteeseen. Yhdessä 
oppiminen käsitettä käytetään myös Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2004).  
 
Yhdessä oppimisen käsite ei sitoudu tiettyyn koulukuntaan ja vain tiettyihin työmuotoihin, 
kuten esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen käsitteelle on tapahtunut. Ja koska ope-
tussuunnitelman perusteet tulevat olemaan tärkeä työväline tulevassa työssämme luokan-
opettajina, olen nostanut yhdessä oppimisen tutkielmani avainkäsitteeksi. Paikoitellen olen 
kuitenkin viitatessani yhdessä oppimiseen työtapana käyttänyt kontekstista, mm. alkupe-
räislähteessä käytettävästä käsitteestä, riippuen käsitteitä yhteistoiminnallinen työskentely 
tai yhteistoiminnallinen ryhmätyö. 
 
Tämän raportin alussa olevilla teorialuvuilla pyrin avaamaan yhdessä oppimiseen liittyvää 
käsitteistöä ja luomaan pohjaa empiiriselle osalle. Teoria on kuitenkin läsnä myös tutki-
musaineiston analyysin tulosten esittelyvaiheessa, jolloin se toimii aineistolähtöisen ana-
lyysin heijastuspintana. Tutkielman teoriatausta ei siten ole kaiken kattava katsaus kaikkiin 
niihin työmuotoihin tai oppimismenetelmiin, joissa hyödynnetään tai pyritään kehittämään 
sosiaalista vuorovaikutusta ryhmän jäsenten välillä.  
 
Tutkielman teoriatausta koostuu kasvatustieteellisistä väitöskirjoista, jotka ovat eri näkö-
kulmista käsitelleet oppimisen sosiaalista ulottuvuutta sekä yhteistoiminnallista tai yhtei-
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söllistä oppimista käsittelevästä koti- ja ulkomaisesta kasvatustieteellisestä kirjallisuudesta. 
Kirjallisuus, joka käsittelee yhteistoiminnallista (cooperative learning) tai yhteisöllistä 
(collaborative learning) oppimista, perustuu pääsääntöisesti empiirisen tutkimuksen perus-
teella saatuun tutkimustietoon. Osa kotimaisista teoksista on oppimateriatyylistä kirjalli-
suutta (mm. Kauppila 2006; Koppinen & Pollari 1993), jotka opasmaisuudestaan huolimat-
ta pohjautuvat oppimisen sosiaalisen ulottuvuuden huomioiviin teorioihin. Lisäksi aineis-
tona on käytetty yksittäisiä muita lähteitä, jotka osaltaan ovat tarkentaneet kuvaa yhdessä 
oppimisesta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) opetussuunnitelma-
teksti nähdään normittavassa roolissa.  
 
Tutkielman teoriatausta painottuu melko voimakkaasti Johnsonien työn pohjalle rakentu-
valle yhdessä oppimiselle, jolloin taustalla on englanninkielinen cooperative learning -
käsite (mm. Johnson & Johnson 1975, 2001a, 2001b; Koppinen & Pollari 1993; Sahlberg 
& Leppilampi 1994, Sahlberg & Sharan 2001a), mutta olen pyrkinyt laajentamaan käsitys-
tä myös ns. yhteisöllisen oppimisen (collaborative learning) suuntaan (mm. Arvaja 2005; 
Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006; Biott & Easen 1994; Mäkitalo 2006), vaikkakin myös se on 
käsitteenä häilyvä, kuten käsitteiden pariin sukellettaessa käy ilmi. Muita yhdessä oppimi-
seen liittyviä käsitteitä tai työmuotoja (mm. projektityöskentely ja tutkiva oppiminen) olen 
tässä työssä sivunnut vain kevyesti. En kuitenkaan ole rajannut niitä täysin ulkopuolelle, 
koska ne tulevat esille opiskelijoiden käsityksissä. 
 
Tutkimuksen taustalla on konstruktivistinen tiedonkäsitys, joka ”perustuu näkemykseen, 
että ihminen konstruoi aktiivisesti omaa ymmärrystään maailmasta aikaisempien uskomus-
tensa, kokemustensa ja tietojensa pohjalta” (Enkenberg 2000; Äänismaa 2002). Toisaalta 
myös sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen näkökulma korostuvat tutkimuksen läh-
tökohtana. Fenomenografista filosofiaa mukaillen (esim. Niikko 2003) ei voi sanoa, että on 
olemassa jokin tietty ainut ja oikea käsitys yhdessä oppimisesta, vaan on olemassa useita 
käsityksiä, jotka mahdollisesti kohtaavat. Tämä tutkielma on eräänlainen konstruktio eri-
laisista käsityksistä yhdessä oppimisesta, siinä kohtaavat asiantuntijoiden, tutkijan sekä 
tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden käsitykset, ja loppujen lopuksi myös lukijoi-
den käsitykset siitä.  
 
Tutkielma etenee siten, että toisessa pääluvussa avaan tutkielman teoriataustaa tarkastele-
malla yhdessä oppimisen perusteita: avaan yhdessä oppimisen käsitteitä, luon katsausta 
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yhdessä oppimisen historiaan ja taustalla vallitseviin oppimiskäsityksiin sekä esittelen joi-
takin yhdessä oppimisen työmuotoja. Lopuksi tuon esille yhdessä oppimiseen kohdistuvia 
tutkimuksia.  
 
Kolmannessa luvussa määrittelen tutkielman tutkimustehtävän ja esittelen tutkimusongel-
maa tarkentavat tutkimuskysymykset. Neljännessä luvussa käsittelen tutkimuksen empiiri-
sen osan toteutusta: esittelen mitä fenomenografisen tutkimusmenetelmän soveltaminen 
tarkoittaa sekä kuvaan miten olen hankkinut tutkimusaineiston ja miten olen sitä käsitellyt 
ja analysoinut.  
 
Tutkimustulokset esittelen pääluvuissa 5, 6 ja 7, ja kukin luku vastaa yhteen tutkimusky-
symykseen. Viidennessä luvussa tarkastelen sekä Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2004) sisältöä yhdessä oppimisesta että luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä 
sen asettamista vaatimuksista yhdessä oppimisesta. Kuudennessa luvussa esittelen luokan-
opettajien kokemuksia yhdessä oppimisesta luokanopettajaopintojensa aikana. Seitsemäs 
luku käsittelee luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä yhdessä oppimisen toteuttamisen 
mahdollisuuksista koulussa. Viimeisessä luvussa pohdin tarkemmin tutkimustulosten mer-





























2.1 Yhdessä oppiminen käsitteiden valossa 
 
Suomalaisissa kasvatustieteellisissä tutkimuksissa on tutkittu yhdessä oppimista viime 
vuosina yhä enenevässä määrin. Muun muassa Makkonen (2005), Eskelinen (2005) ja Har-
tikainen (2007) Joensuun yliopistosta sekä Arvaja (2005) ja Mäkitalo (2006) Jyväskylän 
yliopistosta ovat väitöstutkimuksissaan osaltaan avanneet yhdessä oppimisen käsitteistöä, 
joka ei ole kasvatustieteellisissä tutkimuksissa ja kirjallisuudessa tarkasti selkiintynyt. Eri 
lähteissä puhutaan mm. yhdessä oppimisesta (Opetushallitus 2004; Sahlberg & Sharan 
2001), yhteistoiminnallisesta oppimisesta (Makkonen 2005; Saloviita 2006; Sahlberg & 
Sharan 2001), yhteisöllisestä oppimisesta (Arvaja 2005; Mäkitalo 2006), vertaisoppimises-
ta (Pulkkinen & Kärkkäinen 2002), yhteistoiminnallisesta vertaistyöskentelystä (Makkonen 
2005), vertaistutoroinnista (Makkonen 2005), kollaboratiivisesta vertaistyöskentelystä 
(Makkonen 2005), kollaboratiivisesta oppimisesta (Arvaja 2005; Eskelinen 2005), koope-
ratiivisesta vertaistyöskentelystä (Makkonen 2005), situatiivisesta oppimisesta (Ahonen 
2004) sekä sosiaalisesta oppimisesta (Pyysiäinen & Seppälä 1998). Lähteestä riippuen kä-
sitteitä käytetään toistensa synonyymeinä tai toisensa ulkopuolelle rajaten. Lisäksi yhdessä 
oppimista tapahtuu mm. tutkivan oppimisen (Hartikainen 2007) tai projektityöskentelyn 
(Katz & Chard 2000) työtapamalleja noudatettaessa.  
 
Eskelisen (2005, 13–14) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen käsitteen käyttäminen 
sekä cooperative learning- ja collaborative learning –käsitteiden kääntämisessä on tuonut 
ongelmia käsitteiden käyttöön ja ymmärtämiseen. Eroa käsitteiden käytön välille luo se, 
että cooperative –käsitteen pohjalle rakentuva yhteistoiminnallinen oppiminen tarkoittaa 
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useimmiten pienryhmien käyttöä opetuksessa, kun collaborative –käsitteen pohjalle raken-
tuva yhteistoiminnallinen oppiminen menee ryhmän sitoutumisessa hieman pidemmälle.  
 
Makkonen (2005) tarkastelee lasten keskinäistä toimintaa opetuksen ja oppimisen konteks-
tissa tarkemmin ja erottaa kooperatiivisen (cooperative learning) yhteistoiminnallinen ver-
taistyöskentelyn (peer collaboration) ja vertaistuutoroinnin (peer tutoring). Myös Makko-
nen (2005) tuo väitöstutkimuksessaan esille yhteistoiminnallisen oppimisen käsitteen käyt-
töön liittyvät ongelmat: sitä käytetään sekä spesifissä tarkoituksessa eri yhteistoiminnalli-
sista toimintamuodoista puhuttaessa tai laajana sateenvarjokäsitteenä. Yhteistoiminnalli-
sesta oppimisesta puhuttaessa voidaan tarkoittaa mm. kooperatiivista oppimista (cooperati-
ve learning) (esim. Koppinen & Pollari 1993, Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg & 
Sharan 2002) tai Makkosen tavoin kollaboratiivista oppimista (collaborative learning) 
(mm. Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006; Havu 2000). Toisaalta näitä lainasanoja (kollabora-
tiivinen ja kooperatiivinen oppiminen) käytetään myös toistensa synonyymeinä (Tynjälä, 
1999, 152). Käsitteiden välisiin eroihin pureudutaan seuraavassa hieman syvemmin. 
 
 
Cooperative learning –käsitteestä 
 
Yhteistoiminnallisen oppimisen käsite perustuu pääasiassa 1970-luvulla englanninkielises-
sä tutkimuksessa käyttöön tulleeseen cooperative learning -käsitteeseen (mm. Johnson & 
Johnson 1975; Sharan & Hertz-Lazarowitz 1979; Slavin 1991, 1995.) Käsite on suomen-
nettu useimmiten yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi (esim. Johnson & Johnson 2001a, 
2001b; Koppinen & Pollari 1993; Sahlberg & Leppilampi 1994; Sahlberg & Sharan 2001), 
mutta paikoitellen lainasanaa käyttäen kooperatiiviseksi oppimiseksi (mm. Makkonen 
2005). Tältä pohjalta yhteistoiminnallisen oppimisen kehittelijöinä Yhdysvalloissa ovat 
toimineet mm. Johnson ja Johnson, Slavin sekä Sharan (Sahlberg & Sharan 2001). Yhteis-
toiminnallinen oppiminen tässä muodossa levisi Suomeen vasta 1990-luvulla ja saavutti 
opetussuunnitelmauudistuksen myötä suosiota vuosikymmenen puolivälissä. Edelläkävijä-
nä tuolloin voidaan pitää Tampereen yliopistoa. (Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg & 




Cooperative learning –käsitteelle pohjaava yhteistoiminnallinen oppiminen on Sahlbergin 
ja Sharanin mukaan yhteisnimitys kaikille pedagogisille toimintatavoille, jotka perustuvat 
suuren opetusryhmän jakamiselle pienemmiksi yksiköiksi tieteellisin perustein. Yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen sitoutuvat opetusmenetelmät perustuvat tiettyihin yhteisiin pien-
ryhmässä tapahtuvan toiminnan ja oppimisen sääntöihin. Keskeisenä ajatuksena on, että 
onnistunut lopputulos edellyttää vuorovaikutusta kaikkien ryhmän jäsenten välillä sekä 
heidän välillään olevaa positiivista keskinäistä riippuvuutta. Kilpailu pyritään poistamaan 
oppimistilanteessa, tai ainakin vähentämään sitä. Opetusmenetelmät rakentuvat sekä ryh-
män jäsenten väliselle vuorovaikutukselle että ryhmien väliselle vuorovaikutukselle. Tyy-
pillistä yhteistoiminnalliselle oppimiselle on, että opetusryhmä jaetaan 2–4 oppilaan pien-
ryhmiin. (Sahlberg & Sharan 2001.)  
 
Yhteistoiminnallisen oppimisen käsite ei ole Suomessa kuitenkaan yleistynyt käytännössä, 
ja kuten edellä on käynyt ilmi, sen käyttöön liittyy ongelmia. Myös kuva yhteistoiminnalli-
sesta oppimisesta on Sahlbergin ja Sharanin (2001) mukaan jäänyt yksipuoliseksi kotimai-
sen tutkimustoiminnan aikaisemman vähyyden vuoksi ja moni yhdistääkin yhteistoimin-
nallisen oppimisen ainoastaan palapelitekniikaksi, jota käsittelen luvussa 2.3.   
 
 
Collaborative learning -käsitteestä 
 
Englanninkielinen käsite collaborative learning (ks. esim. Biott & Easen 1994) on pääsään-
töisesti suomennettu joko yhteisölliseksi tai yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi. Tästä nä-
kökulmasta yhteisöllinen oppiminen nähdään yksilön lisääntyneeksi kyvyksi osallistua 
pienryhmää laajemman yhteisön toimintaan (Lave & Wenger 1991; Arvaja 2005; Häkki-
nen & Arvaja 1999), kun yhteistoiminnallinen oppiminen nähdään pienen yhteisön, kuten 
pienryhmän, yhteisen ymmärryksen rakentamiseksi oppimisen kohteena olevasta ilmiöstä 
(Dillenbourg 1999; Arvaja 2005; Häkkinen & Arvaja 1999).  
 
Yhteistä näille näkemyksille on, että niissä oppiminen on uuden tiedon luomista sosiaalisen 
vuorovaikutuksen kautta. Yhteistoiminnallisella oppimisella ei tässä yhteydessä kuitenkaan 
tarkoiteta samaa kuin cooperative –learning käsitteen pohjalle rakentuva työnjakoon perus-
tuva yksittäinen opetusmenetelmä, ja siksi sekaannuksen välttämiseksi oppimisesta käyte-
tään usein nimitystä kollaboratiivinen oppiminen (collaborative learning). Tätä taustaa vas-
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ten kollaboratiivista oppimista ei voida suoraan pitää yhteisöllisen oppimisen synonyymi-
nä. (Häkkinen & Arvaja 1999, 2.) Käsitteistö kuitenkin elää jatkuvasti, sillä tuoreemmissa 
julkaisuissa näinkin on tehty ja yhteisöllinen oppiminen määritellään pienen yhteisön, ku-
ten pienryhmän, yhteisen ymmärryksen rakentamisprosessiksi oppimisen kohteena olevas-
ta ilmiöstä (Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006, 125).  
 
Edelliseen nojaten käytän tässä tutkimuksessa yhteisöllistä oppimista collaborative lear-
ning –käsitteen suomennoksena. Paikoitellen kuitenkin käytössä on lähteen mukaisesti 
selvyyden vuoksi kollaboratiivisen oppimisen käsite. Tänä päivänä, etenkin tietoteknolo-
giaopetuksessa, on joka tapauksessa käsitteiden tasolla siirrytty yhteistoiminnallisuudesta 
kohti yhteisöllisyyttä, ja yhteisöllistä oppimista sovelletaan ennen kaikkea tietotekniikan ja 
oppimisen yhdistävässä tutkimuksessa ja teoriassa (mm. Arvaja 2005; Arvaja & Mäkitalo-
Siegl 2006; Häkkinen & Arvaja 1999).  
 
Yhteisöllisen oppimisen (collaborative learning) ajatus lähtee liikkeelle ajatuksesta, että 
luokan yhteisöllisyyden (collaboration) rakentamiseksi tarvitaan muutakin kuin sopivaa 
toimintaa, materiaaleja ja toimintaohjeita. Kyse on kokonaisvaltaisesta asenteesta yhteisöl-
lisyyden luomiseksi luokan oppilaiden välille. Yhteisöllinen oppiminen voidaan nähdä 
yksilön kehittymisenä sosiaalisessa kontekstissa ”development of the self in a social con-
text” (Biott & Easen 1994, 203), jolloin oppimisessa korostuvat niin yksilölliset kuin kon-
tekstitekijät. Yhteisöllisen oppimisen mahdollistamiseksi opettajan tehtävänä on luoda 
luokkaan olosuhteet, joissa oppilaat pystyvät kehittymään yksilöinä sekä oppivat tukemaan 
toisiaan oppimisessa. Ristiriidat oppilaiden kesken nähdään pikemminkin voimavarana 
kuin haittana: kognitiivinen konflikti voi näkemyksen mukaan olla kimmoke uuden oppi-
miseen. (Biott & Easen 1994, 2, 203–209.) Yhteisöllinen (kollaboratiivinen) oppiminen ja 
sen tutkimus rakentuukin sekä Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen näkemyksen pohjalle 
että neopiagetlaiselle näkemykselle kognitiivisesta konfliktista (Häkkinen & Arvaja 1999). 
Näihin näkemyksiin palataan oppimisen sosiaalista ulottuvuutta käsiteltäessä. 
 
Järvelä, Heikkinen ja Lehtinen (2006) korostavat, että yhteisölliseen oppimiseen perustu-
vissa opetustilanteissa tavoitteena ei ole siirtää jo olemassa olevaa tietoa, vaan luoda sosi-
aalisen vuorovaikutuksen kautta aivan uutta tietoa. Eri näkökulmissa sosiaaliseen (yhteisöl-
liseen) oppimiseen painopiste poikkeaa toisistaan: oppiminen voidaan nähdä joko pien-
ryhmän yhteisen näkemyksen rakentamisena, kulttuurin osallistumisena tai yksilön tiedon 
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rakentumisena yhteistoiminnassa (Anderson, Reder & Simon 1996; Dillenbourg 1999; 
Greeno 1998; Järvelä, Häkkinen & Lehtinen 2006, 121–122). 
 
Tietoverkkoteknologian kehittymisen ja sen käytön yleistymisen sekä yhteisöllisen työs-
kentelyn välillä voidaan nähdä yhteys. Nämä elementit yhdistämällä pyrkimyksenä on luo-
da uudenlaisia oppimisen muotoja, jotka pohjautuvat yhteisölliseen toimintaan. Ongelmana 
yhteisöllisten työtapojen käytön tietoverkkoteknologiapainotteisessa opetuksessa on kui-
tenkin, että virtuaalisen vuorovaikutuksen kautta ei saavuteta samanlaista sitoutumista toi-
mintaan ja sen tavoitteisiin kuin välittömän kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen kaut-
ta. (Järvelä, Häkkinen & Lehtinen 2006, 121–122.) Tietoverkon kautta tapahtuva oppimi-
nen kuitenkin yleistyy koko ajan, joten oppilaiden vuorovaikutustaitoja tulisi kehittää myös 
tietoverkkotyöskentelyssä.  
 
Makkonen (2005, 11) on vertaillut väitöstutkimuksensa teoriaosassa yhteistoiminnallisen 
(kollaboratiivisen) ja kooperatiivisen vertaistyöskentelyn piirteitä. Makkonen käyttää col-
laborative learning -käsitteestä nimitystä yhteistoiminnallinen vertaistyöskentely ja coope-
rative learning -käsitteen hän on kääntänyt kooperatiiviseksi vertaistyöskentelyksi. Jotta 
Makkosen yhteistoiminnallinen vertaistyöskentely ei sekoitu tässä tutkimuksessa muualla 
esille tuotavaan yhteistoiminnalliseen oppimiseen, käytän taulukossa 1 eri työmuodoista 
nimiä kollaboratiivinen ja kooperatiivinen vertaistyöskentely.  
 
TAULUKKO 1. Kooperatiivisen ja kollaboratiivisen vertaistyöskentelyn vertailu Makkos-
ta (2005, 11) mukaillen 




Tavoitteen asettaminen Ryhmän oma tavoite Opettajan antama tavoite 
Roolien jakaminen Ryhmässä jaetut roolit Opettajan antamat roolit 
Ryhmän muoto Symmetrinen ryhmä Heterogeeninen ryhmä 
Työnjako/roolit Joustavat roolit ja työnjako Pysyvät roolit, selkeä työnjako 
Tavoite Yhteinen tavoite Erillisiä osatavoitteita 








Taulukko 1 on rakennettu Makkosen tekemän ja taulukkomuodossa esittämän työmuotojen 
vertailun pohjalta. Vaikka eri työmuodot on taulukossa jaettu karkeasti niiden keskeisten 
erojen suhteen, eri työskentelymuotojen piirteet voivat käytännössä sekoittua, eikä niitä voi 
aina selkeästi erottaa toisistaan. Taulukosta tulee esille, että kollaboratiivinen ja koopera-
tiivinen vertaistyöskentely poikkeavat toisistaan tehtävän, toiminnan sekä vuorovaikutuk-
sen suhteen. Opettajan rooli työskentelyssä on kooperatiivisessa vertaistyöskentelyssä 
voimakkaampi: opettaja antaa ryhmälle tavoitteet ja jäsenille roolit, kun kollaboratiivisessa 
vertaistyöskentelyssä ryhmän kesken vuorovaikutus on keskeisemmässä roolissa ja ryhmä 
itse asettaa yhteisen tavoitteensa toiminnalle ja jakaa roolit jäsenten kesken. Kollaboratiivi-
sessa vertaistyöskentelyssä ryhmän jäsenten rooli ja työnjako joustavat ja toiminta tapahtuu 
koko ryhmän keskinäisessä vuorovaikutuksessa, eikä toimintaa ja töitä ole jaettu, kuten 
voidaan tehdä kooperatiivisessa vertaistyöskentelyssä. (Makkonen 2005, 10–12.) 
 
Kooperatiivista ja kollaboratiivista vertaistyöskentelyä voi vertailla myös ekspertti-noviisi 
asetelman näkökulmasta. Kooperatiivisessa työskentelyssä vuorovaikutuksessa ovat eks-
pertit (joko opettaja tai etevämpi vertainen) ja noviisit, kun kollaboratiivisessa vertaistyös-
kentelyssä noviisit tukevat toisiaan yhdessä toimiessaan. Makkonen tuo esille vielä yhden 
oleellisen eron työmuotojen käytössä: kooperatiivinen oppiminen liittyy ennen kaikkea 
formaaliin oppimistilanteeseen, kun taas kollaboratiiviseen oppimiseen liittyvää lasten 
keskinäistä yhteistoiminnallista (yhteisöllistä) vuorovaikutusta voi syntyä myös spontaa-
nisti. (Emt., 10–12.) 
 
Samansuuntainen jaottelu sekä käsitteiden määrittely näiden kahden työskentelytavan kes-
ken on nähtävissä esimerkiksi Opetushallituksen ylläpitämällä Edu.fi –verkkosivustolla 
(Kotila 2002), joka tarjoaa ajankohtaista tietoa ja oppimateriaalia opettajien käytettäväksi. 
Tämän jaottelun mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen vertautuu lähestulkoon perintei-
seen ryhmätyöhön, jossa tehtävät jaetaan ryhmän jäsenten kesken ja lopuksi kootaan yh-
teen, kun yhteisöllinen oppiminen käsitetään enemmän ryhmän yhteisten tavoitteiden eteen 
työskentelyksi yhdessä. Yhteistoiminnallisiin työmuotoihin (esim. Sahlberg & Sharan 
2001) tutustumalla tämän suuntainen jaottelu tuntuu karkealta. Ns. perinteisen ryhmätyön 
ja yhteistoiminnallisen ryhmätyön erot tulevat tässä tutkimuksessa esille luokanopettaja-
opiskelijoiden keskusteluissa ja niitä on vertailtu tässä työssä myöhemmin (luku 7.1). Toi-
saalta Makkosen määrittämä kollaboratiivinen vertaistyöskentely pitää sisällään samoja 
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ominaisuuksia, joita toisaalla pidetään yhteistoiminnallisen oppimisen tunnuspiirteinä (ks. 
Sahlberg ja Leppilampi 1994, 69; Tynjälä 1999). 
 
 
Yhdessä oppimisen käsitteeseen 
 
Yhdessä oppimisen käsitettä käytetään mm. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa (2004). Käsitettä ei ole opetussuunnitelmatekstissä kuitenkaan avattu, eikä siitä käy ilmi, 
mille teoriapohjalle se rakentuu. Yhdessä oppimisesta puhutaan myös oppimisen sosiaali-
sen ulottuvuuden huomioivien työtapojen, erityisesti yhteistoiminnallisen oppimisen, yh-
teydessä (ks. Johnson & Johnson 2001a, 101; Sahlberg & Leppilampi 1994; 6). Yhdessä 
oppimisen käsitettä ei kuitenkaan ole tieteellisesti määritelty. Vaikka yhdessä oppimisen 
käsite ei sinänsä sitoudu kumpaankaan edellä esitettyyn tutkimusperinteeseen, painottuu 
tutkielmani cooperative learning –käsitteen pohjalle rakentuvaan yhdessä oppimiseen. 
Olen kuitenkin pyrkinyt käyttämään myös collaborative learning –käsitteen pohjalta nou-
sevaa tutkimustietoa etenkin yleisellä tasolla yhdessä oppimisesta puhuttaessa (ks. esim. 
luku 2.4).  
 
Käsitteiden viidakosta on vaikea löytää yhtä ja ainoaa oikeaa tapaa määritellä yhdessä op-
piminen tai sen lähikäsitteet. Näyttää siltä, että eri yhteyksissä on tarve määritellä käsitteet 
hieman eri lailla. Samastakin asiasta puhuttaessa teoriatausta määrittelee sen, mitä käsitettä 
käytetään ja mitä käsite pitää sisällään. Valtakunnallinen opetussuunnitelma uudistui 
vuonna 2004, jolloin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) astui voimaan. 
Syksyllä 2005 luokanopettajaopintonsa aloittaneet opiskelijat ovat ensimmäinen vuosi-
kurssi uuden opetussuunnitelman ollessa voimassa. Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet (2004) tulee olemaan tärkeä työkalu tuleville luokanopettajille, vaikkakin opetus-
suunnitelman uudistumistahti huomioiden, nykyisten opiskelijoiden astuessa työelämään 
on uusi uudistus jo ovella. Joka tapauksessa työmme luokanopettajina pitäisi rakentua val-
takunnallisen opetussuunnitelman pohjalle. Tästä syystä tutkimuksen keskeiseksi käsit-
teeksi on otettu opetussuunnitelmatekstin ’yhdessä oppiminen’ yhteistoiminnallisen tai 
yhteisöllisen oppimisen sijaan. 
 
Yhdessä oppiminen nähdään tässä työssä lähtökohtaisesti kattokäsitteenä, joka pitää sisäl-
lään niin yhteistoiminnallisen kuin yhteisöllisenkin oppimisen sekä lukuisan joukon erilai-
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sia työmuotoja, jotka tukevat ja hyödyntävät sosiaalista vuorovaikutusta ryhmässä ja näke-
vät oppimisen sosiaalisena tapahtumana. Tutkimuksen kautta tarkastelen, minkälaisena 
ilmiönä ryhmä luokanopettajaopiskelijoita yhdessä oppimisen näkee. 
 
 
2.2 Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus 
 
Matkalla yhdessä oppimiseen 
 
Yhdessä oppimisen juurten sanotaan olevan 1800-luvun lopun Amerikassa, jossa John 
Dewey esitti ideoita ja keinoja yhdessä oppimisesta oppilaiden keskinäisen vuorovaikutuk-
sen vahvistamiseksi opetus- ja oppimistilanteissa (Pehkonen 2001; Sahlberg & Sharan 
2001; Sahlberg & Leppilampi 1994; Sharan & Hertz-Lazarowitz 1979).  Yhdessä oppimi-
sen ajatus juontaa kuitenkin juurensa vielä syvemmälle: Sokrates käytti antiikin Kreikassa 
opetuksessaan puhetta, dialogia ja ihmisten keskinäistä vuorovaikutusta ja myös Comenius 
1600-luvulla painotti yhdessä oppimisen tärkeyttä (Sahlberg & Leppilampi 1994, 34.) Sok-
raattista menetelmää käytetään opetuksessa tänäkin päivänä (ks. Fisher 2003, 139; Meri & 
Toom 2006, 65). 
 
Yhteistoiminnallisuus on ollut vuosituhannen vaihteessa esillä eri tavoin niin perheissä, 
kouluissa kuin työelämässäkin. Yritykset, urheilujoukkueet ja koululuokat ovat siirtyneet 
tai siirtymässä yksinpuurtamisesta yhdessä oppimiseen (Koppinen & Pollari 1993; Sahl-
berg & Sharan 2001), toisaalta painopiste varsinkin tietoteknologiaa hyödyntävässä ope-
tuksessa on siirtynyt yhteistoiminnallisuudesta kohti yhteisöllisyyttä (Arvaja 2005; Arvaja 
& Mäkitalo-Siegl 2006; Häkkinen & Arvaja 1999). Yhtä kaikki työelämän kasvavat vaati-
mukset työyhteisöön sitoutumiseen edellyttävät työntekijältä monipuolisia viestintä- ja 
vuorovaikutustaitoja, joita pitäisi lähteä kehittämään jo koulussa. Eräs syy siihen, että kou-
lun merkitys yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehittämisessä korostuu, on että yhteis-
toiminnallisuutta ei enää perherakenteiden muutosten johdosta opita kotona perheen ja 
suvun parissa. (Kauppila 2005, 13; Koppinen & Pollari 1993, 3.)  
 
Yhdessä työskentely tuli osaksi suomalaista työelämää tiimiajattelun muodossa 1990-luvun 
lopussa, tästä esimerkkinä luku nimeltä Yhteisö- ja ryhmätyöskentely liiketalouden ammat-
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tikorkeakoulutuksen oppikirjassa vuodelta 1996. Kirjoittajien mukaan japanilainen ryhmä-
työn perinne on vuosituhannen vaihteen lähestyessä ollut vähitellen saamassa sijaa myös 
Euroopan työelämässä. He tuovat esille tiimityöskentelyn onnistumisen edellytyksenä yh-
teiset pelisäännöt koskien mm. päätösvallan ja vastuun jakamista sekä yhteistyöhön sitou-
tumista. (Rissanen, Sääski & Vornanen 1996, 90.) Tiimityöskentelyn piirteet muistuttavat 
hyvin paljon yhteistoiminnalliselle oppimiselle asetettuja edellytyksiä ja piirteitä (ks. esim. 
Sahlberg ja Leppilampi, 1994, 61; Slavin 1995, 5).  
 
Heterogeenisissa tiimeissä saadaan roolirajoja ylittämällä työntekijöiden asiantuntemus 
tehokkaaseen käyttöön, ja voimavarat yhdistämällä tiimit voivat saada aikaan uudenlaisia 
näkökulmia yhdistäviä ratkaisuja (Sahlberg & Leppilampi 1994). Ahon ja Laineen (1997) 
mukaan tiimityöskentelyä voidaan käyttää välineenä itsetunnon rakentamisessa, ja toisaalta 
tehokkaan tiimin syntyminen edellyttää hyvää itsetuntoa. Oleellista tiimityöskentelyssä on 
sosiaalinen vuorovaikutus, tiedostettu yhteenkuuluvuus, jäsenten erilaiset taidot, ominai-
suudet ja mielipiteet, yhteiseen tavoitteeseen, toimintamalliin ja toisiinsa sitoutuminen ja 




Sosiokulttuurisesta näkökulmasta sosiokonstruktivismiin  
 
Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus tulee esille sitä korostavissa oppimiskäsityksissä. Jaotte-
lu eri oppimiskäsitysten välillä ei ole yksiselitteistä, ja tältäkin osin yhdessä oppimiseen 
liittyvissä käsitteissä on päällekkäisyyksiä. Tynjälä (1999, 38–39) korostaa, että konstruk-
tivismin eri suuntausten nimitysten kirjava terminologia aiheuttaa hämmennystä ja vaikeut-
taa käsitteiden ymmärtämistä. Tynjälä jaottelee suuntaukset sen mukaan kohdistuuko nii-
den keskeinen mielenkiinto yksilölliseen vai sosiaaliseen tiedon konstruointiin. Suuntauk-
set voidaan jakaa tämän mukaan kahteen ryhmään: yksilökonstruktivismiin ja sosiaaliseen 
konstruktivismiin. Sosiaalisen konstruktivismin suuntauksia hän esittää olevan kolme: so-
siokulttuuriset lähestymistavat, symbolinen interaktionismi sekä sosiaalinen konstruktio-
nismi. Yhteistä sosiaalisen konstruktivismin edustajille on, että he painottavat tiedon sosi-
aalista konstruktointia ja heidän kiinnostuksensa on kohdistunut oppimisen sosiaalisiin, 




Myös Arvaja ja Mäkitalo-Siegl (2006) esittävät oppimisen sosiaalisen luonteen tulevan 
esille kahdella eri tavalla. Heidän mukaansa yhteisöllisessä toiminnassa ja sen tutkimuk-
sessa on kaksi pääsuuntausta: sosio-kognitiivinen ja sosiokulttuurinen. Sosio-kognitiivisen 
näkemyksen juuret ovat Piaget’n oppimiskäsityksissä ja se kiinnittää huomion siihen kuin-
ka yhteisöllinen vuorovaikutus hyödyttää yksilöllistä tiedonrakentumista. Sosio-
kognitiivisen konfliktin nähdään olevan eräs tiedonrakentumisen perusmekanismi, joka voi 
syntyä sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta esimerkiksi osallistujien esittäessä omia näkö-
kulmiaan tai näkemyksiään käsiteltävästä asiasta. Oppiminen tapahtuu konfliktin ratkaisun 
kautta, mikä pitää sisällään kysymysten ja vastausten esittämistä ja selittämistä. Sosiokult-
tuurinen näkemys yhteisölliseen oppimiseen puolestaan liittyy Vygotskyn teoriaan oppimi-
sesta. (Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006, 125–127.) 
 
Yhteistoiminnallisen ja yhteisöllisen oppimisen taustalla on useita oppimisteorioita, mm. 
kehityspsykologi Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria oppimisesta (Sahlberg & Leppilampi 
1994, 34). Sosiaalisella vuorovaikutuksella on Vygotskyn mukaan keskeinen rooli oppimi-
sessa. Hänen mukaansa oppiminen edellyttää sosiaalista prosessia, jossa lapsi sosiaaliste-
taan ympärillä olevaan älylliseen elämään. Vygotsky painottaa sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tärkeyttä oppijan ja aikuisten ja kehittyneempien ikätoverien kanssa käyttämällä käsi-
tettä lähikehityksen vyöhyke. Tällöin ekspertit toimivat opettajina ja noviisit oppivat heiltä. 
(Vygotsky 1978, 85–86.) Korkeamäen (2006, 184) mukaan myös Piaget korostaa sosiaali-
sen vuorovaikutuksen tärkeyttä oppimisessa, mutta toisin kuin Vygotsky hän esittää, että 
samantasoisten lasten ryhmä on ideaalinen oppimiselle.  
 
Sosiokulttuurinen näkökulma oppimiseen on laaja. Sen mukaan oppimista ei ole rajattu 
tiettyyn paikkaan ja tilanteeseen, vaan oppimista tapahtuu kaikissa inhimillisissä toimin-
noissamme, kuten arkipäivän keskusteluissa ja tapahtumissa. (Säljö 2001.) Sosiokulttuuri-
nen näkökulma korostaa, että tieto rakentuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ja että väli-
neillä sekä historiallisella ja kulttuurisella ympäristöllä on siinä välittävä rooli (Arvaja & 
Mäkitalo-Siegl 2006, 125–127). Kiteytettynä sosiokulttuurisesta näkökulmasta tarkasteltu-
na oppimisessa on kyse siitä, että ihmisen ulkopuolella olevat asiat siirtyvät tämän sisälle 
pohdittaviksi ja prosessoitaviksi, jolloin oppiminen edellyttää sosiaalisia tilanteita ja kult-
tuurisia työvälineitä. (Enkenberg 2000.) Oppimisen voidaan siis nähdä olevan ennen kaik-
kea sosiaalista vuorovaikutusta (Koppinen & Pollari 1993), jossa kieli toimii kulttuurisena 
  
15 
työvälineenä (Enkenberg 2000). Tästä näkökulmasta oppimista voidaan edesauttaa luomal-
la sosiaalisia oppimistilanteita ja mahdollisuuksia keskusteluun ja vuorovaikutukseen.  
 
Koulukontekstiin vietynä sosiokulttuurinen näkökulma voi käytännössä tarkoittaa sitä, että 
eri oppiaineiden oppiminen voidaan nähdä juuri sen oppiaineen ’kielen’ ja kulttuurin (op-
piaineen tapa käsitteellistää ympäröivää todellisuutta) omaksumisena. Opettajalla on op-
pimistapahtumassa keskeinen rooli välittää oppiaineen taustalla olevan tieteen ideoita, 
vaikkakaan oppiminen opettaja-asiantuntijan johdolla ei sosiokulttuurisesti tarkasteltuna 
tarkoita suinkaan opettajajohtoista opetusta. Oppiminen ei tällöin ole pelkkä yksilön sisäi-
nen tiedon konstruointitapahtuma, vaan sosiaalisuus on keskeisellä sijalla oppimisessa. 
Oppiminen luokassa tapahtuu sekä opettajan ja oppilaiden että oppilaiden keskinäisen ul-
koisen puheen ja oppilaiden yksilöllisen sisäisen puheen kautta. (Viiri & Saari 2004.) 
 
Enkenbergin (2000) mukaan sosiokulttuurinen oppimiskäsitys pystyy behavioristista ja 
kognitiivista oppimiskäsitystä paremmin vastaamaan siihen, miten uusi tieto siirtyy oppi-
mistilanteessa ihmisen mieleen käsittelyä ja rakentamista varten. Sosiokulttuurinen näkö-
kulma oppimiseen liittyy selkeästi konstruktivistiseen tietokäsitykseen, koska siinä näh-
dään, että oppijan oma tulkinta ilmiöstä rakentuu sosiaalisten merkitysneuvottelujen avulla: 
yksilön oma, sisäinen asia rakentuu yhteisestä, julkisesta asiasta. Enkenberg yhdistää kog-
nitiivisen ja sosiokulttuurisen näkökulman oppimiseen konstruktivistiseen tietokäsitykseen 
kognitiivis-konstruktivistiseksi oppimiskäsitykseksi. Tällöin oppiminen on yksilön tiedon 
rakentumista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.  
 
Enkenbergin kognitiivis-konstruktivistiseksi nimittämä oppimiskäsitys on hyvin lähellä 
sosiokonstruktivistista oppimiskäsitystä. Havu-Nuutisen (2002) mukaan sosiokonstrukti-
vistinen oppimiskäsitys rakentuu konstruktivistisen oppimiskäsityksen pohjalle, ja se ko-
rostaa toiminnan ja kielen merkitystä oppimisessa. Oppimisprosessissa ovat läsnä sekä 
henkilökohtainen tiedon merkityksen rakentaminen että sosiaalisesti luodut merkitykset 
opiskelun aikana. Sosiaalisella vuorovaikutuksella nähdään olevan merkitystä oppimisti-
lanteessa myös ajattelutaitojen ja kielen kehittymisen näkökulmasta. Sosiokulttuurisen 
näkökulman tavoin sosiokonstruktivismi pitää tiedon konstruoinnissa tärkeänä tekijänä 
kontekstia, jossa tietoa käsitellään. (Havu-Nuutinen 2002, 176.) 
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2.3 Yhdessä oppimisen toteuttaminen eri työtapojen kautta 
 
 
Yhteistoiminnallisen oppimisen koulukuntia 
 
Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole vain yksi opetusmenetelmä muiden joukossa, eikä 
voida osoittaa yhtä ainutta tapaa toteuttaa opetusta yhteistoiminnallisesti, kuten jo edellä on 
käynyt ilmi. Yhteistoiminnallisen oppimisen käsite pitää sisällään useita erilaisia strategioi-
ta ja menetelmiä oppimisen eri ulottuvuuksien kehittämiseksi. Cooperative learning-
käsitteen pohjalle rakentuva yhteistoiminnallisen oppimisen kenttä on jakautunut koulu-
kuntiin, jotka eroavat toisistaan epistemologisesti sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kityksen suhteen. Koulukunnat voidaan jakaa psykologisesti tai sosiologisesti suuntautu-
neisiin. (Sahlberg & Leppilampi 1994, Sahlberg & Sharan 2001b, 369.)  
 
Psykologisen koulukunnan edustajat kiinnittävät huomion yksilön kehitykseen ja kasvuun 
oppiessaan tietyssä sosiaalisessa ympäristössä ryhmän jäsenenä. He näkevät oppimisen ja 
ryhmässä toimimisen ennen kaikkea yksilön kognitiivisena ja metakognitiivisena prosessi-
na. Sosiologisesti tarkasteltuna oppilaan kognitiiviset ja metakognitiiviset prosessit ovat 
osa sosiaalisen oppivan yhteisön toimintoja. Näissä toiminnoissa sosiaaliset ilmiöt ja omi-
naisuudet toimivat oppimisen ja yhteisön kehityksen ohjaajina. Eri koulukunnilla on erois-
ta huolimatta paljon yhteistä: kaikilla on samat peruspäämäärät yhteistoiminnallisen oppi-
misen suhteen ja myös osa menetelmistä on samanlaisia. (Sahlberg & Leppilampi, 1994.)  
 
Vaikka yhteistoiminnallinen oppiminen näiden koulukuntien edustamana pohjautuu pää-
sääntöisesti cooperative learning –käsitteeseen, voidaan joidenkin näiden esimerkkien 
avulla tukea myös yhteisöllisen (kollaboratiivisen) oppimisen ideaa (Tynjälä 1999, 158). 
Yhdessä oppimista luokassa voi ja pitää tukea muutenkin kuin juuri näitä yhteistoiminnal-
lisia työtapoja käyttämällä, mutta eri työtavat antavat opettajille konkreettisia välineitä 








Yhdessä oppimisen työtapoja 
 
Edellä kuvattujen yhteistoiminnallisten koulukuntien työtavoille on yhteistä, että niissä 
toteutuu yhteistoiminnallisen oppimisen (cooperative learning) viisi periaatetta. Näitä ovat 
oppijoiden positiivinen keskinäinen riippuvuus, vuorovaikutus, yksilöllinen vastuu, sosiaa-
liset ryhmätaidot sekä toiminnan yhteinen pohtiminen (Johnson & Johnson 2001a, 109–
110.) Näihin periaatteisiin paneudutaan tarkemmin yhdessä oppimisen toteutumisen edel-
lytysten yhteydessä (luku 7.3). Esittelen seuraavassa lyhyesti näihin periaatteisiin pohjau-
tuvia yhdessä oppimisen työtapoja (taulukko 2), jotka tulevat esille myös luokanopettaja-
opiskelijoiden keskustelussa teemahaastattelun aikana. On kuitenkin huomattava, että ai-
nakin osaa työtavoista voi käyttää välittämättä viidestä yhteistoiminnallisen oppimisen 
periaatteen toteutumisesta.  
 
TAULUKKO 2. Yhdessä oppimisen työtapoja 
Työtapa Keskeiset piirteet Esimerkki toteutustavasta 
Keskustelu Keskustellaan annetusta aiheesta  Parikeskustelu  pienryhmä-
keskustelu  yhteinen koonti 
Draama Kokemuksellisuus ja elämykselli-
syys korostuvat  
Oppilaat luovat tilanteita 
omien tietojensa pohjalta 




taminen ryhmien välisellä 
kilpailulla 
Projektityöskentely Tuloksena konkreetti tuotos  Projektin kesto ja laajuus voi-
vat vaihdella 
Tutkimukset  Tutkimusprosessin eteneminen vai-
heittain  
Mm. yhteistoiminnallinen 
ryhmätutkimus ja tutkiva op-
piminen 
Palapelitekniikka Opettajan ja oppilaiden perinteisestä 
poikkeavat roolit  
Mm. asiantuntija- ja kotiryh-
mät 




Yhteistoiminnallisuuden periaatteita voidaan soveltaa keskustelussa. Yhteistoiminnallises-
sa keskustelussa oppilaat keskustelevat pareittain annetusta aiheesta esimerkiksi vastaamal-
la esitettyyn kysymykseen. Tämän jälkeen kaksi paria keskustelee keskenään. Lopuksi 
keskustelujen anti kootaan yhteen koko luokan näkemykseksi. Yhteistoiminnallisen kes-
kustelun kautta oppilas kuulee usean muun oppilaan mielipiteen ja joutuu ottamaan kantaa 
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esitettyyn kysymykseen. Osallistuminen edellyttää kuuntelua, asioiden yhdistelyä ja oman 
kannan muotoilua vastaukseksi esitettyyn kysymykseen. (Lavonen 2001, 227.)  
 
Ahonen (1994a) vertaa draamaopetusta yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja esittää, että 
draamaopetuksessa toteutuvat edellä mainitut yhteistoiminnallisen oppimisen (cooperative 
learning) viisi periaatetta (ks. Johnson & Johnson 2001b, 109–110). Draaman käyttö ope-
tuksessa perustuu kokemuksellisuudelle ja elämyksellisyydelle, jotka ovat seurausta oppi-
laiden omalle tilanteiden luomiselle. Draamaprosessin lähtökohtana on oppilaiden oma 
maailma, ja heidän omat tietokehyksensä. (Ahonen 1994a, 88.) Draama voidaankin nähdä 
yhtenä keinona toteuttaa opetus yhdessä oppimisen kautta.  
 
Luokassa vuorovaikutusta voi harjoitella mm. pelien ja leikkien avulla (Kauppila 2005, 
145, 167). Kollektiivisuus on leikissä läsnä, sillä vaikka leikkijä itse määrää mitä leikissä 
tapahtuu, yhteisistä säännöistä ja kaavoista neuvotellaan yhdessä. Tällöin lapset oppivat 
yhteisen leikin kautta demokratian sääntöjä, ja leikin voidaan nähdä kehittävän yhdessä 
oppimista. (Pramling Samuelsson & Asplund Carlson 2003, 40–45.) Pelien kautta voidaan 
parantaa luokan tai ryhmän yhteishenkeä, kun ryhmien välinen kilpailu tiivistää ryhmää 
sisäisesti (Aronson ym. 1978; Clarke 2001, Slavin 1995, 122–128). Toisaalta tässä suh-
teessa on oltava varovainen, sillä onhan yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien keskei-
senä tarkoituksena vähentää kilpailuhenkeä luokassa, ja kannustaa oppilaita yhteistyöhön 
(Clarke 2001, 84). 
 
Projektioppimista tai -opiskelua on monenlaista, eikä sen toteuttamiseksi ole olemassa yhtä 
ainoaa oikeaa kaavaa. Lähtökohtana on kuitenkin ajatus pienryhmässä toteutettavasta pro-
jektista, joka toteutetaan pidemmän ajanjakson aikana, ja jonka tuloksena syntyy konkreetti 
tuotos. Projektityöskentelyssä edetään tiettyjen vaiheiden kautta. Työvaiheita ovat esimer-
kiksi ongelmien ja tavoitteiden muotoilu, mahdollisesta työnjaosta sopiminen, materiaalien 
kerääminen, toteutus sekä arviointi. (Tynjälä 1999, 165–166.) 
  
Yhdessä oppimista voi toteuttaa luokassa myös erilaisissa tutkimuksissa. Sharanin ja Hertz-
Lazarowitzin (1980) ryhmätutkimusmallissa oppilaat työskentelevät 2–6 oppilaan ryhmissä 
annetun aiheen parissa. Ryhmä suunnittelee itse opiskelunsa sisällön ja opiskeluun käyttä-
mänsä menetelmät sekä laatii tehtävän suorittamiseksi opiskelusuunnitelman. Ryhmä myös 
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valmistelee ja esittelee muulle luokalle raportin työskentelystään, käyttämistään lähteistä 
sekä tutkimuksen tuloksista. Tehtävien laatu, taso ja laajuus voivat vaihdella tilanteen mu-
kaan. Edellytyksenä ryhmätutkimusmallin onnistuneelle toteutumiselle yhteistoiminnalli-
sen oppimisen hengessä on tehtävien onnistunut asettaminen. Tehtävien pitäisi tehdä ryh-
män jäsenet riippuvaisiksi toisistaan; tehtävän suorittamiseksi ryhmältä edellytetään yhteis-
työn tekemistä. Tehtävien on oltava avoimia, jolloin erilaiset ratkaisumallit ja näkökulmat 
saavat aikaan keskustelua, näkökulman ottamista ja arviointia.  
 
Ryhmätutkimukseen osallistuvilla oppilailla ja opettajalla on perinteisestä behavioristiseen 
oppimiskäsitykseen perustuvasta roolista poikkeavat roolit. Oppilaat tarvitsevat yhteistyö-
taitoja ja kykyä koordinoida omaa oppimistaan. Oppilaalta edellytetään myös kykyä arvi-
oida tietoa, analysoida sekä esittää ideoita ja tietoa. Opettaja toimii oppimisprosessissa 
ohjaajana. (Sharan & Hertz-Lazarowitz 1980; Sharan & Sharan 2001.) Pienissä ryhmissä 
työskentelemällä voidaan tukea oppilaiden välistä yhteistoiminnallista vuorovaikutusta ja 
kommunikointia ja antaa vuorovaikutuksen kautta yksittäiselle oppilaalle paremman mah-
dollisuuden oppia. Mallin taustalla vaikuttaa konstruktivistinen ajatus tiedon rakentumises-
ta vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. (Sharan & Hertz-Lazarowitz 1980.)  
 
Vuorovaikutuksen merkitykselle tiedon rakentumisessa perustuu myös ns. tutkivan oppi-
misen malli johon luokanopettajaopiskelijatkin keskustelussaan viittaavat. Tällöin uuden 
tiedon tuottaminen tutkimustyön avulla on verrattavissa oppimiseen. (Tynjälä 1999, 161.) 
Tutkiva oppiminen voidaan nähdä pedagogisena mallina, jonka tarkoituksena on tukea 
asiantuntijalle tyypillistä tiedonhankintaa. Tutkiva oppiminen etenee tiettyjen keskeisten 
vaiheiden kautta, ja siinä korostuu osallistujien yhteinen oppiminen toiminnan kautta. Mal-
lin teoreettiset lähtökohdat poikkeavat kuitenkin yhteistoiminnallisista työtavoista, sillä 
taustalla vaikuttaa Bereiterin ja Scardamalian tiedonrakentamisen teoria. (Hakkarainen, 
Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2004, 29–32.) 
 
Palapelitekniikka on saanut nimensä metaforasta palapelin palojen kokoamisesta yhdeksi 
kuvaksi. Olennaisena erona ns. perinteiseen opetukseen on opettajan erilainen rooli. Opet-
tajan sijaan oppilaita kannustetaan käyttämään toisiaan resursseina oppimisessaan. Tätä 
edesautetaan rakentamalla oppimisprosessi siten, että ryhmä onnistuu tehtävässään vain 
kun se toimii ja käyttäytyy yhteistoiminnallisesti (vrt. tiimioppiminen, Slavin 1995). Pala-
peliluokassa oppilaat ovat positiivisesti riippuvaisia toisistaan ja oppilaita rohkaistaan ole-
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maan aktiivisia tekijöitä omassa oppimisessaan. Olennaista on oppimis- ja opettamispro-
sessiin liittyvien roolien muuttuminen. Oppilaat jakavat vastuun prosessista opettajan kans-
sa; oppilaat oppivat toisiltaan ja opettaja tukee oppimista toimimalla resurssina tarpeen 
mukaan. Palapelitekniikasta on kehitelty eri versioita. (Aronson 1978; Clarke 2001; Slavin 
1995, 122–128.)  
 
Palapelitekniikkaa toteutetaan usein ns. kotiryhmien ja asiantuntijaryhmien avulla. Siinä 
oppilaat jaetaan kotiryhmiin, ja kullekin kotiryhmän jäsenelle annetaan oma tehtävä. Tieto 
tehtävää varten hankitaan opiskeluryhmissä eli ns. asiantuntijaryhmissä. Asiantuntijaryh-
mässä hankitun tiedon oppilas opettaa myöhemmin muille kotiryhmänsä jäsenille, mikä 
edellyttää oppilaalta aktiivisuutta, ja motivoi oppilasta positiivisesti asian opiskeluun. Kun 
jokainen asiantuntija on esittänyt oppimansa eli opettanut muita kotiryhmän jäseniä, voi 
ryhmä laatia tuloksistaan raportin. Yhteistoiminnalliselle työskentelylle tyypilliseen tapaan 
olennaista on oppilaiden itsearviointi. Oppilaiden on työskentelyn jälkeen arvioitava omaa 
ja ryhmän työskentelyä sekä esitettyjä tuloksia. (Aronson ym. 1978; Koppinen & Pollari 
1993; Tynjälä 1999, 159–160.) 
 
Työpiste- eli pysäkkityöskentelyssä oppilaat työskentelevät pienryhmissä valmiiksi järjeste-
tyissä työpisteissä. Työpisteissä voidaan käyttää erilaisia työtapoja. Käytännön toteutuk-
sessa on runsaasti erilaisia vaihtoehtoja. Työpisteissä käytössä oleva aika voidaan rajata tai 
se voidaan jättää avoimeksi. Ryhmät voivat joko työskennellä osoitetussa järjestyksessä 
jokaisessa työpisteessä tai ne voivat valita pysäkit ja/tai niillä käyntijärjestyksen itse. Luok-
katila voidaankin järjestää kolmella eri tavalla. Lineaarisessa mallissa ryhmä etenee krono-
logisesti pysäkiltä pysäkille. Avoimessa mallissa ryhmä etenee vapaasti pysäkiltä pysäkil-
le. Yhdysluokkamallissa luokka jaetaan kahteen osaan, joilla molemmilla on samat tehtä-
vät. Pysäkkityöskentelyä voidaan käyttää oppilaiden motivoimiseen uuteen asiaan, uusien 





2.4 Yhdessä oppiminen tutkimuksissa 
 
Yhteistoiminnallisuuden vaikutuksista on maailmalla tehty paljon tutkimusta, mm. Johnson 
ja Johnson ovat tutkineet yhteistoiminnallisuuden vaikutuksia oppimistuloksiin. Yhteistoi-
minnallisuudella on tutkimusten kautta todettu olevan positiivisia vaikutuksia niin oppi-
mistuloksin (Saloviita 2006; Slavin 1991) kuin oppilaiden välisiin sosiaalisiin suhteisiinkin 
(Saloviita 2006). Yhteistoiminnallisen oppimisen on todettu myös lisäävän oppilaiden itse-
tuntoa ja sillä on myös muita myönteisiä psykologisia vaikutuksia, mm. koulumyönteisyy-
teen ja oppimismotivaatioon (emt.).  
 
Viime vuosina yhdessä oppimista on Suomessa tutkittu väitöstutkimustasolla yhä enem-
män. Makkonen (2005) on väitöskirjassaan tutkinut esiopetusikäisten lasten vertaistyös-
kentelyä avoimessa tehtävässä tietokoneella tarkastelemalla toimivatko lapset yhteistoi-
minnallisesti yhteisessä tehtävässään tietokoneella. Tutkimuksen perusteella tutkija esitte-
lee kolme vertaistyöskentelymuotoa. Nämä ovat yhteistoiminnallinen (kollaboratiivinen) 
vertaistyöskentely, epäsymmetrinen vertaistyöskentely ja hajautettu vertaistyöskentely. 
Yhteistoiminnallinen vertaistyöskentely jakaantuu edelleen sen mukaan miten yhteistoi-
minnallisuus tilanteessa ilmeni: yhteistoiminta voi esiintyä joko voimavarana tai tavoittee-
na. Yhteistoiminnallisuuden rakentumista estivät tai tukivat eri vuorovaikutustilanteissa eri 
tekijät, jotka liittyivät sekä toimintaympäristöön että toimintaan osallistujiin. Aineistosta 
ilmeni myös, että lapset rakensivat keskenään yhteistä ymmärrystä vertaistyöskentelystä 
sekä aikuisten antamien tavoitteiden että omien tavoitteidensa ja kokemustensa pohjalta. 
Tutkimuksen mukaan jo esiopetusikäiset lapset voivat toimia yhteistoiminnallisesti, kun he 
tekevät yhteisiä kuvallisia tai kirjallisia tuotoksia tietokoneella. (Makkonen 2005.) 
 
Havu on väitöskirjassaan (2000) tarkastellut esikouluikäisten lasten käsitteellistä muutosta 
fysiikan ilmiöissä opetuksen myötä. Tutkimuksen empiirinen osa koostui kahdesta tapaus-
tutkimuksesta, joissa tehtiin kellumis- ja valotutkimuksia joensuulaisissa päiväkodeissa. 
Opetus-prosessin aikana oli aktiivista vuorovaikutusta niin oppilaiden kuin opettajan ja 
oppilaiden välillä. Tutkimus osoitti, että käytännön harjoittelun kautta myös vuorovaiku-
tustaitoja voidaan kehittää jo esiopetusikäisillä: tutkimuksen edetessä lasten keskustelut 
etenivät päättelyn ja pohdinnan tasolle. Tutkimuksen mukaan vuorovaikutuksen laadulla 
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on merkitystä kun opetuksen kautta pyritään saamaan aikaa muutosta käsityksissä. (Havu 
2000.) 
 
Arvaja (2005) on tutkinut väitöskirjassaan yhteistä tiedonrakentamista eli kollaboraatiota 
oppimisprojekteissa yläasteella. Tutkimus tarkasteli kollaboratiivista (yhteisöllistä) oppi-
misprosessia sekä siihen liittyviä tekijöitä. Tutkimus osoitti, että ei ole olemassa yksittäistä 
tekijää, joka voitaisiin osoittaa syyksi kollaboraation onnistumiseen tai epäonnistumiseen. 
Eri oppimistilanteissa työskentelyn onnistumiseen yhteisen tiedonrakentumisen kannalta 
vaikutti erinäiset kognitiiviset, sosiaaliset, emotionaaliset ja kontekstuaaliset tekijät. (Arva-
ja 2005, 8.) 
 
Tuorein näkökulma yhdessä oppimisen tutkimiseen on luettavissa Hartikaisen (2007) väi-
töskirjasta. Hartikainen pyrki tutkimuksen kautta kuvaamaan ja ymmärtämään seitsemäs-
luokkalaisten oppilaiden interpsykologisia eli yksilöiden välisiä oppimisprosesseja tutkivan 
oppimisen kontekstissa. Sosiokulttuuriseen teoriaan nojaten tutkimuksessa tarkasteltiin 
opettajan ja oppilaiden sekä oppilaiden keskinäisiä kielellisiä prosesseja. Hartikainen löysi 
oppilaiden työskentelystä viittä erilaista puhetyyppiä, joiden avulla he kävivät keskinäisiä 
merkitysneuvotteluja yhteisen tehtävän parissa. Opettajan puheesta oppilaille oli myös ero-
tettavissa erilaisia puhetapoja. Hartikaisen tutkimuksen mukaan perinteinen koulukulttuuri 
ei kuitenkaan tue yhteisen tiedonrakentamisen prosesseja eikä tutkivan oppimisen käytän-
teitä. Tämä tuli esille tutkimuksen tuloksissa, joiden mukaan tutkimukseen osallistuva 
ryhmä ”vasta harjoitteli tutkivan oppimisen käytäntöjä, eikä onnistunut luomaan tutkivalle 
oppimiselle ominaista tiedonrakentamisen kulttuuria”. Hartikainen korostaa ko. tutkimuk-
sen osoittavan, että koulussa on yhä enemmän harjoiteltava ja kehitettävä oppilaiden kes-
kustelutaitoja ja tiedostettava erilaisten puhestrategioiden merkitys. Opetussuunnitelma-
tekstiä myötäillen ”opetus tulisi nähdä yhteisöllisenä tiedonrakentamisen prosessina, jossa 
oppilaat ja opettaja konstruoivat puheen avulla yhteistä ymmärrystä”. (Hartikainen 2007, 
iii–v.) 
 
Pulkkinen ja Kärkkäinen (2002) ovat tutkineet yhdessä oppimista yliopistokontekstissa. 
Heidän vertaisoppimiskokeilussaan ryhmä Joensuun yliopiston biologian ja maantieteen 
aineenopettajaopiskelijoita sekä luokanopettajaopiskelijoita toimi vertaisoppijoina yhtei-
sessä oppimisympäristössä, jonka suunnittelussa olivat mukana sekä opettajat että opiskeli-
jat. Kokeilun tavoitteena oli luoda opettajaopiskelijoille malli vertaisoppimisen hyödyntä-
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misestä tulevissa oppimisympäristöissä koulussa ja työyhteisöissä. Opettajaopiskelijat näh-
tiin kokeilussa aktiivisina oppijoina, jotka tiedostavat ja ymmärtävät omaa oppimistaan. 
Oppimisen tapahtui aidossa ympäristössä ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vertais-
dialogin avulla luokanopettajaopiskelijat pääsivät kyselemään aineenopettajaopiskelijoilta 
asiasisällöistä, joiden oppimisen he itse kokivat vaikeaksi. Kokeilusta saadun palautteen 
perusteella kokeilu oli onnistunut: opiskelijat kokivat olevansa tasa-arvoisia oppijoita suh-
teessa toisiinsa. Aineenopettajat toimivat kokeilussa ekspertteinä ja jakoivat asiantuntijuut-
taan vertaissuhteessa luokanopettajaopiskelijoille asiasisällöissä, joissa nämä kokivat ole-
vansa noviiseja. Eksperttinä toimimisen kautta aineenopettajaopiskelijat pääsivät kehittä-
mään omaa opettajuuttaan syventämällä omien tieteenalojensa hallintaa sekä pedagogisia 
taitoja ohjatessaan luokanopettajaopiskelijoita. Opiskelijoiden oman arvioinnin mukaan 
asiantuntijuus kehittyi molemmilla ryhmillä vertaisoppimiskokemuksen myötä. Lisäksi 
opettamaan ja oppimaan oppimistaidot sekä yhteistyötaidot kehittyivät. Vertaisoppiminen 
auttoi opiskelijoita avartamaan näkemyksiään ja poistamaan ennakkoluulojaan sekä ym-
märtämään toisiaan tulevina opettajina. Oman kokemuksen kautta opiskelijat kokivat myös 
saavansa hyötyä tulevaan työhönsä eri luokka-asteiden opettajien kanssa tehtävään yhteis-








































Tämän tutkielman tarkoituksena on tuoda esille Joensuun yliopiston toisen vuosikurssin 
luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä ja kokemuksia yhdessä oppimisesta. Lähtökohtana 
ovat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset oppimisen to-
teuttamisesta oppilaiden keskinäisessä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Toisaalta taustalla 
on oletus, että opiskelijoiden käsitykset yhdessä oppimisesta, kuten kaiken kaikkiaan op-
pimisesta ja opetuksesta, ovat syntyneet tai ainakin muokkaantuneet luokanopettajakoulu-
tuksen aikana. Tutkimuksen kohteena on siis yhdessä oppiminen luokanopettajaopiskeli-
joiden käsittämänä ja kokemana. Tutkimustehtävää aukaisevat seuraavat tutkimuskysy-
mykset:  
 
1. Miten luokanopettajaopiskelijat käsittävät perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta? 
2. Miten yhdessä oppiminen on luokanopettajaopiskelijoiden kokemana tullut esille 
luokanopettajaopinnoissa?  
3. Miten yhdessä oppimista voi luokanopettajaopiskelijoiden mielestä käyttää työta-
pana koulussa? 
 
Tämä tutkielma tarkastelee luokanopettajaopiskelijoiden suhdetta yhdessä oppimiseen sekä 
käsitysten että kokemusten kautta. Tutkielma on laadullisiin tutkimusmenetelmiin lukeutu-
va fenomenografinen tutkimus. Fenomenografisessa tutkimuksessa ilmiötä kuvataan ni-
menomaan ihmisen siitä muodostamien käsitysten kautta (Marton 1988, 144; Anttila 2000, 





Fenomenografisen tutkimuksen kautta olen pyrkinyt näkemään rakenteita tutkittavan ilmi-
ön käsitteellistämisessä (Marton 1988, 144; Tuomi & Sarajärvi 2002, 49). Näitä rakenteita 
edustavat aineiston analyysin kautta muodostuneet kuvauskategoriat ja kuvauskatego-
riasysteemit, jotka kuvaavat tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden 
käsitystä yhdessä oppimisesta. Tutkimalla luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä yhdessä 
oppimisesta en ole pyrkinyt saamaan yleistettävää tietoa luokanopettajien käsityksistä yh-
dessä oppimisesta, vaan tarkoitukseni on tuoda esille, mitä elementtejä käsitys yhdessä 
oppimisesta pitää yksittäisellä opiskelijaryhmällä sisällään. Tutkimuksen tuloksia tarkastel-
lessa onkin huomioitava, että puhuttaessa luokanopettajaopiskelijoista viitataan juuri ni-
menomaiseen neljän opiskelijan ryhmään eikä kaikkiin luokanopettajaopiskelijoihin. 
 
Opiskelijoiden kokemusten kautta tarkastelen sitä, mistä ja miten käsitys yhdessä oppimi-
sesta on rakentunut. Tarkoituksena ei kuitenkaan ole pyrkiä selittämään opiskelijoiden kä-
sityksiä heidän kokemustensa avulla, vaikka kokemusten ja käsitysten välillä on tässäkin 
tutkimuksessa nähtävissä yhteys. Kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen tehtävänä on 
luoda pohjaa kolmannelle tutkimuskysymykselle, joka painottuu tässä työssä kaikkein voi-
makkaimmin. Tarkasteltaessa miten luokanopettajaopiskelijat käsittävät Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta, ei siten ole puh-
taasti kyse opiskelijoiden käsityksistä, vaan siitä kuinka he opetussuunnitelmatekstiä tulkit-
sevat, ja miten he vaatimukset kokevat. Näin on myös tarkasteltaessa luokanopettajaopis-

























Fenomenografisen lähestymistavan ja tutkimusmetodin taustalla vaikuttaa fenomenologi-
nen filosofia. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa pyrkimyksenä on paitsi tut-
kia ilmiöitä, myös tulkita ja ymmärtää niitä. Sekä tutkimuksen kohteena, että tutkijana toi-
mivat ihmiset; tutkijan tehtävänä on rajata tutkittavaa ilmiötä kuvaava maailma aineiston 
tulkinnan kautta. (Niikko 2003.) Tuomen ja Sarajärven (2002) mukaan fenomenologis-
hermeneuttisen perinteen mukaan todellisuus muodostuu ihmisen olemisessa, ei ole ole-
massa yhtä ainoaa todellisuutta, joka olisi kaikille yhteinen (Tuomi & Sarajärvi 2002, 33–
35, 66). 
 
Ahonen (1994b, 115) esittää fenomenografisen tutkimuksen etenevän neljän erillisen, silti 
toisiinsa vaikuttavan, vaiheen kautta. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija kiinnittää 
ensin huomion tiettyyn asiaan tai käsitteeseen, minkä jälkeen hän perehtyy siihen teoreetti-
sesti ja tekee siihen liittyvistä näkökohdista alustavan jäsennyksen. Seuraavassa vaiheessa 
tutkija hankkii tutkimusaineiston eli tietoa eri henkilöiden käsityksistä tutkittavasta asiasta. 
Analyysivaiheessa tutkija luokittelee käsitykset niiden merkityksen perusteella.  
 
Tässä tutkielmassa analysoinnin lähtökohtana ovat olleet haastatteluaineiston teemat, jotka 
muotoutuivat tutkimuskysymysten perusteella. Toisaalta tutkimuskysymykset muokkaan-
tuivat ja tarkentuivat vielä analyysin aikana. Analyysin kautta olen luonut kuvauskategori-






4.1 Fenomenografia tutkimusmenetelmänä 
 
Fenomenografinen tutkimus kohdistuu toisten ihmisten kokemuksiin, ja fenomenografia 
voidaan nähdä keinona tarkastella asioita toisen asteen näkökulmasta. Keskeisinä käsitteinä 
fenomenografisessa tutkimuksessa ovat sekä kokemus että käsitys, ja nämä liittyvät toisiin-
sa toisiaan rakentaen ja toisiinsa vaikuttaen. Fenomenografista tutkimusmenetelmää käyt-
tävä tutkija pyrkii tarkastelemaan ilmiötä siitä näkökulmasta, josta tietty ryhmä ihmisiä 
kokee ja käsittää sen. Kokemus nähdään prosessina, joka tähtää käsityksiin ja niiden tar-
kentamiseen. Kokemuksen voidaan nähdä heijastuvan käsitysten kautta. On kuitenkin 
huomattava, että käsitteet kokemus ja käsitys poikkeavat arkikielen käsitteistä. Fenomeno-
grafiassa tapa kokea jotakin on samaa kuin käsittää tai ymmärtää jotakin. Toisin sanoen 
käsitys tarkoittaa kokemusta jostakin. (Niikko 2003, 24–28.) 
 
Opiskelijoiden varsinaisia kokemuksia yhdessä oppimisesta olisi voinut tarkastella myös 
fenomenologisen tutkimusmenetelmän avulla. Fenomenologian soveltaminen osaan tutki-
muskysymyksistä olisi edellyttänyt jossain määrin erilaista tutkimusotetta, vaikka feno-
menologialla ja fenomenografialla voidaan osoittaa olevan yhtenevä tieteenfilosofinen 
tausta (Marton 1988; Niikko 2003). Olennaisin ero fenomenologian ja fenomenografian 
välillä on, että fenomenologia on sekä tutkimusfilosofia että tutkimusmenetelmä, kun fe-
nomenografian voi nähdä tutkimuksellisena lähestymistapana ja –menetelmänä (Niikko 
2003).  
 
Keskeinen erottava tekijä näiden välillä on tavassa käsittää kokemus. Fenomenologiassa 
kysytään kuinka henkilö kokee maailman, kun puolestaan fenomenografiassa ollaan kiin-
nostuneita kokemusten variaatioista. (Niikko 2003, 19–20.) Fenomenologiassa kokemus 
voidaan nähdä subjektin ja objektin välisenä merkityssuhteena (Perttula 2005, 116). Tut-
kimusasetelman kannalta fenomenologinen kokemuksen tutkimus olisi edellyttänyt tutki-
jan oman esiymmärryksen täydellistä sulkeistamista jo aineistonkeruuvaiheessa. Feno-
menografisessa tutkimuksessa sulkeistaminen tapahtuu vasta analyysivaiheessa (Niikko 
2003, Marton 1988).  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteina ovat ihmisten erilaiset tavat ha-
vaita, ymmärtää, tulkita ja käsitteellistää todellisuutta. Taustalla on ajatus siitä, että kaikki 
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yksilöt rakentavat oman todellisuutensa, jolloin ei ole olemassa yleistä, ihmisten ulkopuo-
lella olevaa kaikille yhteistä todellisuutta. (Niikko 2003, 25–28.) Toisaalta Ahonen tuo 
esille Uljensia ja Martonia mukaillen erilaisen näkökulman fenomenografisen tutkimuksen 
taustalla olevaan näkökulmaan todellisuuteen ja sen yhteisyyteen. Tämän mukaan feno-
menografian kannalta on olemassa vain yksi maailma, joka on olemassa vain ihmisten ajat-
telun kautta. Tästä maailmasta eri ihmisillä on erilaisia käsityksiä. (Ahonen 1994b, 116.) 
 
Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on pyrkiä kuvaamaan ihmisten kokemuksia 
ja käsityksiä asioista siten kuin tietty ryhmä, käsittää jonkin ilmiön tai asian (Uljens 1989, 
13). Tämän tutkielman tarkoituksena on kuvata tietyn luokanopettajaopiskelijaryhmän kä-
sityksiä yhdessä oppimisesta, ja koska käsitykset ovat tiiviissä suhteessa kokemuksiin, tar-
kastelun kohteena ovat myös heidän kokemuksensa. Tutkielman lähtökohtana on Ahosta 
(1994b) mukaillen ajatus, että käsitykset yksittäisellä ihmisellä muodostuvat tämän oman 
kokemuksen kautta, ja ovat näin ollen ihmisen yksityisiä ja sisäisiä. Kuitenkin vuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa ihmiset voivat muodostaa yhteisiä käsityksiä, joissa kunkin oma 
käsitys on vuoropuhelussa toisten käsitysten kanssa tätä kautta voi muodostua yhteinen 
todellisuus. Tutkimuksen avulla pyrin kuvaamaan tätä luokanopettajaopiskelijaryhmän 




4.3 Aineiston hankinta ja käsittely 
 
Tutkimuksen aineisto kerättiin teemallisen ryhmähaastattelun avulla 21.5.2007 Joensuun 
yliopiston Educa -rakennuksessa luokassa P16. Tutkija toimi haastattelutilanteessa haastat-
telijana. Haastatteluun osallistui neljä naispuolista Joensuun yliopiston toisen vuosikurssin 
luokanopettajaopiskelijaa, jotka valittiin tutkimukseen harkinnanvaraisesti, jolloin Hirsjär-
ven ja Hurmeen (2001, 59) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan puhua harkinnan-
varaisesta näytteestä. Keskittymällä pieneen joukkoon suuren määrän sijaan, on mahdollis-
ta saada yksityiskohtaista ja syvällistä tietoa tilastollisten yleistysten sijaan.  
 
Ahosen (1994b, 122) mukaan fenomenografisen tutkimuksen lähtökohtana on ajatus, että 
“ihminen on tietoinen olento, joka tietoisesti rakentaa itselleen käsityksiä ilmiöistä ja osaa 
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kielellään ilmaista tietoiset käsityksensä“. Fenomenografisessa tutkimuksessa avoin tai 
puolistrukturoitu haastattelu on pääasiallisin aineiston keruumenetelmä (Ahonen 1994b, 
136; Niikko 2003, 30). Teemahaastattelussa haastattelun aihepiiri eli teema-alueet ovat 
tiedossa, mutta kysymysten muoto ja järjestys määräytyvät vasta itse tilanteessa ja haastat-
telija esittää tarkentavia kysymyksiä haastattelun aikana (Eskola & Vastamäki 2001, 26–
27; Tuomi & Sarajärvi 2002). 
 
Ryhmähaastattelua voi käyttää silloin kun ryhmän jäsenillä on yhteinen kokemustausta 
mm. opiskelussa, ja he ovat kiinnostuneita toistensa käsityksistä. Ryhmähaastattelu on 
ryhmäkeskustelu, jolla on tietty tarkoitus. Ryhmähaastatteluryhmän koko voi olla 6–8 hen-
kilöä ja heidän tehtävänään on keskustella ajatuksistaan, tuntemuksistaan ja tiedoistaan 
käsiteltävän ilmiön suhteen. Ryhmädynamiikalla on haastattelutilanteessa suuri merkitys ja 
osallistujat muodostavat haastattelutilanteen kulun yhdessä. Menetelmän avulla pystytään 
selvittämään yksilöhaastattelua paremmin ajatusten muodostamisprosessista ja niiden pe-
rusteluista. (Anttila 2000, 232–232.) 
 
Haastateltavien valinnan perusteena oli tutkijan tieto siitä, että opiskelijat tunsivat toisensa 
ennestään opiskelujen yhteydestä, ja että heillä oli kokemuksia yhdessä oppimisesta. Opis-
kelijoiden keskinäinen tuttuus varmisti avoimen ja vuorovaikutteisen haastattelutilanteen. 
Kaikki haastateltavat, tutkija mukaan lukien, olivat opiskelleet sivuaineenaan alkukasva-
tusta, mikä ei kuitenkaan ollut tutkimusasetelman kannalta tietoinen valinta. Haastateltavat 
olivat opintojensa aikana tehneet töitä yhdessä mm. perusopetuksessa opetettavien aineiden 
ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen sekä alkukasvatuksen sivuaineopintojen 
yhteydessä. Ryhmän koko (neljä opiskelijaa) mahdollisti keskustelun muodostumisen ja 
kaikkien aktiivisen osallistumisen keskusteluun. 
 
Haastattelu kesti 108 minuuttia. Haastattelun aluksi, johdannoksi teemaan ja tutkittavan 
käsitteen selkiinnyttämiseksi, haastateltavat tutustuivat tutkijan johdolla Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2004) 3. lukuun opetuksen toteuttamisesta (LIITE 1). 
Suunnitelmasta tuotiin esille sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhdessä oppimisen teemat. 
Haastattelu eteni etukäteen muodostettujen teemojen ja pääsääntöisesti myös etukäteen 





Haastattelu nauhoitettiin aineiston analyysia varten. Nauhoitettu haastattelu on sisältönsä 
suhteen luotettavampi kuin pelkkien muistiinpanojen varassa tapahtuva tiedon keruu (Stroh 
2002, 209.) Nauhoite litteroitiin mahdollisimman tarkasti, vaikkakaan tässä tutkimuksessa 
tarkoituksena ei ole tutkia sisällön lisäksi ilmapiiriä ja keskustelun rakentumista (vrt. Aho-
nen 1994b, 140). Litteroitua tekstiä kertyi n. 30 sivua. Litterointivaiheessa tutkimushenki-
löt koodattiin koodeilla H1, H2, H3 ja H4. Haastateltavien anonymiteetin olisi voinut taata 
myös peitenimien avulla, mutta koska tutkimuksen tarkoituksena on tutkia nimenomaan 
ryhmän yhteistä käsitystä yhdessä oppimisesta, ei yksittäisiä henkilöitä ollut syytä tuoda 
voimakkaasti esille. Tutkija on koodattu T-kirjaimella. 
 
Tilanne myös videoitiin varmuuden vuoksi puheenvuorojen osoittamista varten. Monipuo-
linen aineiston keruu antaa analyysivaiheeseen laajemmat mahdollisuudet, sillä videonau-
han perusteella on mahdollista tulkita myös haastateltavien keskinäisiä suhteita haastattelu-
tilanteessa (Ahonen 1994b, 141). 
 
Tutkimuksen aineisto koostuu siten neljän luokanopettajaopiskelijan keskustelusta tutkijan 
esittämien kysymysten pohjalta. Opiskelijoiden keskustelu eteni rauhallisesti ja kaikki 
osallistuivat keskusteluun. Henkilöiden persoonalliset erot itseilmaisussa tulivat kuitenkin 
esille, ja opiskelijoiden puheenvuorojen määrässä ja pituudessa on eroja. Keskustelussa tuli 
paikoitellen esillä myös teemoja tutkijan kysymysten ulkopuolelta, eivätkä kaikki tutkijan 
esittämät kysymykset vieneet keskustelua eteenpäin. 
 
 
4.4 Aineiston analyysi  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa tiedon keruu- ja analyysitavat ovat sidoksissa toisiinsa. 
Analysoinnin lähtökohtana on aina tutkimusaineisto, jonka sisältö riippuu kokonaisuudesta 
ja kontekstista, jossa toimitaan. Tutkittaviin keskitytään kokonaisuutena, ei yksittäisinä 
tapauksina. (Uljens 1989, 42.) Analyysivaiheessa tutkijan pitäisi pystyä astumaan tutkitta-
vien maailman omat esioletuksensa riisuen ja säilyttää kriittisyys omien kokemusten ja 




Teemahaastattelun avulla hankitun aineiston teemakokonaisuudet muodostavat usein yhte-
näisen kokonaisuuden, jota voidaan käyttää tulkintayksikköinä tutkimuksessa. Tulkintayk-
siköt eivät kuitenkaan ole toisistaan irrallisia, vaan ne voivat olla limittäisiä, esimerkiksi 
siten, että samassa ilmaisussa tuodaan esille useampia merkityksiä. Oleellista fenomeno-
grafisen analyysin kannalta on säilyttää kunkin ilmaisun kokonaisuus. Analyysivaiheessa 
merkitysten tulkitseminen edellyttää tutkijalta teoreettisten lähtökohtien ja ilmaisujen omi-
en yhteyksien yhdistämistä. Analyysiin otetaan mukaan vain ne ilmaisut, jotka ovat olen-
naisia tutkimusongelmaa vasten. Toisaalta tutkimuksen ongelmanasettelu saattaa tutkimus-
aineiston perusteella muuttua. (Ahonen 1994b, 143−145.) Tässä tutkielmassa tutkimuson-
gelmaa tarkentavat tutkimuskysymykset tarkentuivat aineiston analyysin myötä.  
 
Fenomenografisessa analyysissa tutkija muodostaa kategorioita merkityksiä pelkistämällä, 
yhdistämällä ja tulkitsemalla. Kategorioita voidaan edelleen yhdistää yhä yleisemmälle 
tasolle, kuitenkin välttäen ylitulkintaa eli merkitysten pakottamista kategorioihin aineiston 
selkeyttämiseksi. Tätä voi ehkäistä mm. pitämällä tutkittavien ilmaisut esillä analyysivai-
heessa. Tutkimuksen luotettavuutta voi parantaa myös tuomalla lukijan näkyville tutki-
mushenkilöiden ilmaisut. (Ahonen 1994b, 145–147.) Fenomenografisen analyysin avulla 
tutkimusaineistosta luodaan kategorioita ja kuvauskategorioita sekä näistä edelleen katego-
riasysteemejä. (Uljens 1989, 39, 47.) 
 
Fenomenografisen tutkimuksen analyysimallin ensimmäinen vaihe sisältää aineiston huo-
lellisen läpi lukemisen, ongelmanasettelun kannalta tärkeiden ilmausten löytämiseksi ja 
tutkimushenkilöiden kokonaiskäsityksen suhteessa tutkimusongelmaan hahmottamiseksi. 
Analyysissa rajat tutkittavien väliltä häivytetään ja huomio kiinnitetään pelkästään ilmauk-
silla esitettäviin merkityksiin. Ilmauksia tarkastellaan kuitenkin suhteessa kontekstia, jossa 
se esitetään. Toisessa analyysivaiheessa aineistosta etsitään, lajitellaan ja ryhmitellään 
merkityksellisiä ilmauksia ryhmiksi tai teemoiksi vertailemalla ilmauksia keskenään. Kol-
mannessa analyysivaiheessa aineistosta muodostetaan toisistaan selkeästi erottuvia katego-
rioita, jotka kukin tavallaan kuvaavat tutkittavaa ilmiötä ja muodostavat yhdessä kokonai-
suuden eli kategoriasysteemin, jota pyritään analyysin viimeisessä vaiheessa edelleen tar-
kentamaan. Tässä vaiheessa kategorioita voidaan yhdistää yleisemmälle tasolle kuvauska-
tegorioiksi, joista voidaan edelleen muodostaa kuvauskategoriasysteemejä, joissa eri kate-
goriat esitetään suhteessa toisiinsa. Kuvauskategoriasysteemi voi olla joko horisontaalinen, 
vertikaalinen tai hierarkkinen. (Niikko 2003, 32–38.) 
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Analyysi oli tutkimuksessa läsnä jo aineistonkeruuvaiheessa. Tutkija tulkitsi haastattelun 
aikana osallistujien ilmaisuja, ja esitti niistä yhteenvetoja ja teki tarkentavia kysymyksiä. 
Lisäksi tutkija käytti parafraaseja tarkistaessaan, että oli ymmärtänyt osallistujien ilmaisun 
oikein: ”Mut se tuli ilmi et se opettaja on tavallaan aika keskeisessä roolissa et opettajan 




Toisaalla käsiteltäessä yhdessä oppimisen vaikutusta oppimiseen tämä tulee ilmi seuraa-
vanlaisessa keskustelukatkelmassa: 
 
T: – Eli se vaikuttaa oppimiseen sitä kautta että se motivoi oppimaan? Just että ku työs-
kennellään… 
H4: Niin tai sitten sisäinen motivaatio saattaa niinkun kasvaa kun ite on siinä tekemäs-
sä. 
 
Aineisto analysoitiin edellä esiteltyä fenomenografista aineiston analyysimallia noudattaen. 
Litteroitu aineisto luettiin ensimmäisessä vaiheessa huolellisesti läpi useaan kertaan ja sen 
jälkeen tutkimusongelman kannalta keskeiset ilmaukset pelkistettiin. Analyysiyksikkönä 
voidaan pitää kutakin ilmausta. Pelkistetyt ilmaukset järjestettiin alakategorioihin tutki-
muskysymysten mukaan analyysirunkoon Excel-taulukkona. Pelkistettyjen ilmausten kate-
gorisoinnissa pyrittiin säilyttämään ajatuskokonaisuus, joten siirrettäessä ilmauksia tutki-
muskysymyksestä toiseen, on alkuperäinen konteksti merkitty. Lisäksi jotkin ilmaukset 
luokiteltiin useampaan kuin yhteen kategoriaan.  
 
Analyysi eteni yhdistämällä yläkategorioita kuvauskategorioiksi, joiden kautta pyrin selke-
ämmin tuomaan esille opiskelijoiden käsitysten keskeiset merkitykset. Rinnakkaisista ku-
vauskategorioista muodostin opiskelijoiden käsityksiä kuvaavia kuvauskategoriasysteeme-
jä, joissa kuvauskategoriat ovat pääasiassa suhteessa toisiinsa horisontaalisia. Horisontaali-
sessa kuvauskategoriasysteemissä kategoriat ovat samanarvoisia ja tasavertaisia joka suh-
teessa niin tärkeyden kuin tason suhteen (Uljens 1989, 46.) Paikoitellen kuitenkin tuon 
esille kuvauskategorioiden keskinäisen järjestyksen, jolloin voidaan puhua vertikaalisesta 
kuvauskategoriasysteemistä (emt., 48). Analyysi jatkui kuitenkin koko työskentelyn ajan, 
ja vielä analyysitekstin kirjoitusvaiheessa siirsin yläkategorioita kuvauskategoriasta toi-
seen. Tässä oli tukena litteroitu haastatteluaineisto. Kuvauskategoriasysteemien rakentu-
minen on nähtävissä liitteessä 2.  
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4.5 Analyysin tulosten esittämisestä 
 
Kunkin tutkimuskysymyksen alla olevat kuvauskategoriat muodostavat edelleen kuvauska-
tegoriasysteemejä, joita on tutkimuskysymyksestä riippuen 1–3. Ensimmäisellä, Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteita (2004) koskevalla, tutkimuskysymyksellä on yksi 
kuvauskategoriasysteemi, jonka esittelyssä olen soveltanut ns. nelikenttäanalyysia eli 
SWOT-analyysia. Sen avulla voi selkeästi tarkastella tutkittavan ilmiön sisältämiä uhkia, 
mahdollisuuksia, heikkouksia ja vahvuuksia. Analyysia on käytetty pääasiassa liiketalou-
dessa (Lindroos & Lohivesi 2004, 217). Tässä tutkimuksessa SWOT-analyysia ei ole käy-
tetty varsinaisena analyysivälineenä, vaan se tarjoaa havainnollisen esitystavan luokan-
opettajaopiskelijoiden näkemyksille Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
(2004) vaatimuksille yhdessä oppimisesta.  
 
Toisessa tutkimuskysymyksessä, joka koskee tutkimukseen osallistuneiden luokanopetta-
jaopiskelijoiden kokemuksia yhdessä oppimisesta, on erotettavissa kaksi kuvauskatego-
riasysteemiä. Viimeisessä, yhdessä oppimisen toteuttamisen mahdollisuuksia koskevassa, 
tutkimuskysymyksessä on puolestaan nähtävissä kolme kuvauskategoriasysteemiä. Näistä 
ensimmäisen rakentumisen olen esittänyt tutkimusten tulosten kohdalla taulukkona, ja se 
toimii samalla myös havainnollistavana esimerkkinä kuvauskategoriasysteemien rakentu-
misesta.  
 
Fenomenografisen tutkimuksen tulokset pyritään esittämään arkikielellä tutkimuksen sisäl-
löllisen sensitiivisyyden takaamiseksi (Niikko 2003, 39). Olen liittänyt analyysin tuloksiin 
kuvauskategorioiden yhteyteen suoria lainauksia, jotta lukija voi seurata tutkijan päättelyä 
ja perusteluja kategorioiden rakentamisessa. Tällä menettelyllä voidaan Niikon (2003, 39) 
mukaan parantaa tutkimuksen luotettavuutta.  
 
Esitän tulkintani tueksi esimerkkejä opiskelijoiden keskustelusta. Nämä esimerkit esitän 
pääasiassa suoraan litteroidussa muodossa korjaamatta kielivirheitä tai sanojen toistoa, 
jotta lukija saa mahdollisimman aidon kuvan puheenvuorosta ja keskustelun kulusta. Olen 
kuitenkin poistanut puheenvuorojen aluista tai väleistä joko tutkijan tai haastateltavien 
”yy” -kommentteja tai muita vastaavia äännähdyksiä. Paikoitellen olen myös poistanut 
puheenvuorojen alusta sisällön kannalta merkityksettömiä sanoja. Poistetut sanat tai kat-
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kaistun puheenvuoron olen merkinnyt ajatusmerkillä (−). Kolme pistettä (…) puheenvuo-
ron perässä kuvaa, että haastateltava on jättänyt puheenvuoron avoimeksi ja mahdollisesti 
jatkaa sitä toisen henkilön puheenvuoron jälkeen. Puheenvuoron keskellä kolme pistettä 
(…) ovat merkkinä tauosta. Keskustelulainauksissa on paikoitellen sulkeissa ( ) merkittynä 
tutkijan kommentti esimerkiksi keskustelijoiden naurahduksista. Hakasulkeilla [ ] on ero-
tettuna tutkijan lisäämä sana, kun on tarpeen tarkentaa mihin puhuja viittaa.  
 
Tässä tutkielmassa oman haasteensa ja samalla myös rikkautensa tuo tutkijan kaksoisrooli 
sekä luokanopettajaopiskelijana että tutkijana. Koska tutkijana olen itse osa tutkimaani 
ryhmää, asioiden objektiivinen tarkastelu täysin ulkopuolisena ei ole mahdollista. Samalla 
on kuitenkin mahdollista tarkastella tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä sisältäpäin. Tut-
kijana olen tämän tiedostanut ja huomioinut tämän haastattelutilanteessa pyrkimyksenä 
välttää johdattelevien kysymysten esittämistä. Tämä ei kuitenkaan täydellisesti onnistunut 
ja olenkin analyysivaiheessa jättänyt pois aineistoa, jossa tutkijan ääni on ollut liian vah-
vasti esillä. Toisaalta olen myös tässä raportissa pyrkinyt tuomaan esille kontekstin, jossa 
haastateltavat ilmaisevat ajatuksiaan.  
 
Koska fenomenografisessa tutkimuksessa nimenomaan kontekstilla on suuri merkitys, olen 
pyrkinyt ennen lainausta kuvaamaan tilannetta, jossa puheenvuoro(t) on esitetty. Tutki-
muksen luotettavuuden parantamiseksi olen myös tuonut esille, jos tutkimushenkilöiden 
ajatuksia on edeltänyt tutkijan esittämä kysymys. Tällöin lukija voi itsenäisesti arvioida 
missä määrin tutkijan kysymys on johdatellut tutkimushenkilöiden ajatuksia.  
 
Analyysin tulosten esittelyssä käytän tutkimukseen osallistuneista luokanopettajaopiskeli-
joista nimitystä luokanopettajaopiskelijat tai pelkästään opiskelijat selkeyden vuoksi. Tar-
koitus ei kuitenkaan ole yleistää tutkimuksen kautta saatua kuvausta tutkimukseen osallis-
















5  PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEIDEN 




Tässä luvussa lähtökohtana on yhdessä oppiminen Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (2004). Tutkimuskysymys kohdistuu siihen, miten luokanopettajaopiskelijat 
käsittävät valtakunnallisen opetussuunnitelman vaatimukset yhdessä oppimisesta. Ennen 
siirtymistä opiskelijoiden käsityksiin, esittelen lyhyesti miten yhdessä oppiminen on esillä 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004).  
 
 
5.1 Yhdessä oppiminen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
(2004) 
 
Yhteisöllisyyden edistäminen on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) 
mukaan yksi perusopetuksen tehtävistä vastuullisuuden sekä yksilön oikeuksien ja vapauk-
sien kunnioittamisen edistämisen lisäksi. Lähtökohtana on ajatus suomalaisen kulttuurin 
kehittymisestä vuorovaikutuksessa eri kulttuurien kanssa niin historiassa, tänä päivänä kuin 
tulevaisuudessakin. Opetuksen tavoitteena on antaa oppilaille erilaisia valmiuksia toimia 
sekä yhteiskunnassa että työ- ja perhe-elämässä.  Perusopetuksen ”tehtävänä on toisaalta 
tarjota yksilölle mahdollisuus hankkia yleissivistystä ja suorittaa oppivelvollisuus ja toi-
saalta antaa yhteiskunnalle väline kehittää sivistyksellistä pääomaa sekä lisätä yhteisölli-
syyttä ja tasa-arvoa”. (Opetushallitus 2004.) 
 
Perusopetuksen tehtävä on näin ollen kaksijakoinen. Yksilön kannalta sen on ”annettava 
mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, 
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jotta oppilas voi hankkia elämässä tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-
opintoihin ja osallistuvana kansalaisena kehittää demokraattista yhteiskuntaa” sekä myös 
antaa lähtökohdat yksilön elinikäiselle oppimiselle. Toisaalta perusopetuksen tehtävänä on 
varmistaa yhteiskunnan jatkuvuus ja rakentaa tulevaisuutta sosiaalistamalla oppilaat yh-
teiskunnan aktiivisiksi sekä kriittiseen ja luovaan ajatteluun kykeneviksi kansalaisiksi. 
(Opetushallitus 2004.) Sosiaalinen vuorovaikutus ja oppiminen yhdessä ovat konstrukti-
vismin lisäksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) voimakkaasti muka-
na. Tämä tuodaan esille sen kolmannessa luvussa niin oppimiskäsitystä, oppimisympäris-
töä, toimintakulttuuria kuin työtapojakin koskien.  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) toimii kansallisena kehyksenä perus-
opetukselle. Sen pohjalta laaditaan paikalliset opetussuunnitelmat, joissa voi olla opetuk-
sen järjestäjän päätöksen mukaan kuntakohtaisia, alueittaisia tai koulukohtaisia osioita. 
Yksittäinen opettaja luokassa toteuttaa opetuksensa opetuksen järjestäjän vahvistaman ope-
tussuunnitelman pohjalta. (Opetushallitus 2004, 1. luku.) Luokanopettajaopiskelijat tulevat 
tulevaisuudessa työskentelemään opettajana peruskoulun alaluokilla, ja toteuttavat työs-
sään valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Tältä pohjalta on tarkoituksenmukaista tutkia 




5.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yh-
dessä oppimisesta luokanopettajaopiskelijoiden käsityksissä 
 
Ensimmäinen tutkimuskysymys kohdistuu siihen, kuinka tutkimukseen osallistuvat luo-
kanopettajaopiskelijat käsittävät Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) 
vaatimukset yhdessä oppimisesta. Opiskelijoiden käsityksissä tulee esille monitahoinen 
suhtautuminen valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan, sillä se nähdään toisaalta mahdolli-
suutena ja toisaalta taas sen toteuttaminen koetaan haasteellisena. Opiskelijoiden käsitysten 
moniulotteisuus Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimuksista 
yhdessä oppimisesta vastaa SWOT-analyysin eli nelikenttäanalyysin jaottelua. Nelikenttä-
analyysin avulla voidaan tarkastella ja kartoittaa ilmiöön kohdistuvia uhkia, mahdollisuuk-
sia, heikkouksia sekä mahdollisuuksia (Lindroos & Lohivesi 2004, 217). SWOT-analyysin 
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nimi tuleekin englanninkielisten termien alkukirjaimista: Strengths (vahvuudet), Weaknes-
ses (heikkoudet), Opportunities (mahdollisuudet) ja Threats (uhat) (Opetushallitus 2003). 
 
SWOT-analyysi on synteesianalyysi, ja sen avulla esimerkiksi yrityksen olemassaoloa tar-
kastellaan sekä sisäisten että ulkoisten tekijöiden valossa (Opetushallitus 2008). Sitä voi-
daan kuitenkin käyttää myös yritysmaailman ulkopuolella välineenä yksilön, projektin tai 
jonkun suuremman kokonaisuuden kehittämiseksi. (Opetushallitus 2003.) SWOT-
analyysia onkin sovellettu hyvin erilaisissa yhteyksissä, mm. oppimisen arvioinnissa yhte-
nä itsearvioinnin välineenä (Itä-Suomen virtuaaliyliopisto 2005), koulutuksen kehittämi-
sessä (Opetushallitus 2003) sekä kunnan sosiaali- ja terveyspalvelujen kehittämisessä 
(Mikkelin seutu 2007). 
 
Tässä tutkielmassa en kuitenkaan ole käyttänyt SWOT-analyysia analyysivälineenä, vaan 
tapana tuoda esille luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (2004) vaatimuksista yhdessä oppimisesta. Olen jaotellut opiskelijoiden 
käsitykset neljään kenttään eli neljään eri kuvauskategoriaan (kuvio 1). Näiden taustalla 
ovat SWOT-analyysin mukaisesti kentät eli vahvuudet, mahdollisuudet, kehittämistarpeet 
sekä esteet ja uhat.  
 
 





Yhdessä oppimisen toteuttaminen edellyt-
tää opiskelijoilta lisää tietoa 
 
”omien taitojen ja tietojen puutteellisuus” 
Yhdessä oppiminen mahdollisuutena 
 
”positiivista että yhdessä oppiminen on selke-
ästi opetussuunnitelmassa esillä” 
Yhdessä oppimisen haasteellisuus toteu-
tuksen esteenä 
”yhdessä oppimisen työmenetelmien käytön 
haasteellisuus” 
 
KUVIO 1. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä 
oppimisesta opiskelijoiden kokemana nelikenttäanalyysin muodossa 
 
Kentät kuvaavat kuvauskategorioita, jotka kuvaavat opiskelijoiden käsitystä valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman vaatimuksista yhdessä oppimisen osalta. SWOT –analyysin Vah-
vuudet -kenttää vastaa kuvauskategoria ”Yhdessä oppiminen vahvuutena” ja mahdollisuu-
det -kenttää vastaa ”Yhdessä oppiminen mahdollisuutena” –kuvauskategoriaa. Esteet ja 
uhat -kenttä muodostaa kuvauskategorian ”Yhdessä oppimisen haasteellisuus toteutuksen 
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esteenä” ja ”Yhdessä oppimisen toteuttaminen edellyttää opiskelijoilta lisää tietoa” -
kuvauskategoria edustaa kehittämistarpeet -kenttää. Yhdessä nämä neljä kuvauskategoriaa 
muodostavat fenomenografisen kuvauskategoriasysteemin, kuvaavat siten tutkimukseen 
osallistuneen luokanopettajaopiskelijaryhmän käsitystä Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2004) vaatimuksista yhdessä oppimisesta. Tarkastelen seuraavaksi näitä 




Yhdessä oppiminen vahvuutena 
 
Kysyttäessä miten luokanopettajaopiskelijat kokevat Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisen toteuttamisesta opetuksessa, he esittä-
vät, että sosiaalista vuorovaikutusta opitaan parhaiten yhdessä toimimalla: ” Kyl mun mie-
lest siellä on mainintoja siitä, tälläsestä jos se sosiaalinen vuorovaikutus - ni parhaitenhan 
sitä yhdes opitaan ja ei kukaan yksin niinkun…” (H2) 
 
Opiskelijoiden käsitys yhdessä oppimisen toteuttamisesta opetussuunnitelman mukaan on 
samansuuntainen Arvajan (2005) ajatusten kanssa. Tämän mukaan yhteistoiminnallisuus 
on huomioitu koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa eräänä keinona kehittää opetusta ja 
oppimista. Opettajan näkökulmasta yhteistoiminnallisuus on myös keino toteuttaa opetus-
suunnitelman konstruktivistista oppimiskäsitystä. Toisaalta syyn yhteistoiminnallisuuden 
vaatimuksiin koulussa voidaan nähdä tulevan työelämän taholta: nykyaikaisessa työelä-
mässä pärjätäkseen työntekijöiden on kyettävä toimimaan tuottavasti toistensa kanssa. (Ar-
vaja 2005, 69–70; Koppinen & Pollari 1993).  
 
Edelleen keskusteltaessa opetussuunnitelmatekstin vaatimuksista yhdessä oppimisesta, 
opiskelijat tuovat esille opetussuunnitelman oppimiskäsityksen. He näkevät valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman oppimiskäsityksen olevan sosio-konstruktivistinen ja kokevat Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimista tapa-





H4: Niin ja kyllähän sitten ku tukee näitä konstruktivismin periaatteita - mitkä siellä op-
sissa näkyy… 
H3: Just se sosio-konstruktivismi… 
H2: Jos aattelee vaikka sen oppimiskäsitystä, ni vuorovaikutuksessa opettajan ja vertais-
ryhmän kanssa - tavoitteellist toimintaa - henkilökohtaisest koen, et se opsi sitä tukee 
niinku yhdessä oppimisen periaatteita… 
H4: niin ja toisaalta yhdessä oppiminen tukee opsia… 
 
Oppimiskäsitys opetussuunnitelmatekstissä voidaan nähdä kehittyneen konstruktivistisesta 
kohti sosio-konstruktivistista oppimiskäsitystä (vrt. Enkenberg 2000; Säljö 2001), sillä 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) oppiminen nähdään paitsi yksilölli-
senä, myös yhteisöllisenä tietojen ja taitojen rakennusprosessina. Yhtenä merkittävä-
nä osana oppimista nähdään vuorovaikutus vertaisryhmien kanssa. Sen lisäksi, että yhdessä 
oppiminen työtapana tukee valtakunnallisen opetussuunnitelman oppimiskäsitystä, opiske-




Yhdessä oppiminen mahdollisuutena 
 
Keskusteltaessa siitä minkälaisia ajatuksia opetussuunnitelmateksti herättää opiskelijoissa 
tulevaa työtä tai opetusharjoittelua ajatellen, opiskelijat tuovat positiivisena asiana esille 
sen, että yhdessä oppiminen on selkeästi opetussuunnitelmatekstissä esillä. Tämän he ko-
kevat vapauttavana ja mahdollisuuksia antavana. Opiskelijat uskovat, että se kannustaa 
opettajia käyttämään yhdessä oppimista tukevia työmuotoja opetuksessaan. Yhdessä oppi-
minen mahdollisuutena tulee voimakkaasti esille seuraavassa luokanopettajaopiskelijan 
puheenvuorossa: 
 
     Mun on kyllä ihan pakko sanoa. – Toisaalta musta on ihan kivakin ajatella just, että ihan 
opsissakin siihen on nyt niinku sanottu ihan selkeästi et siellä on se yhdessä oppiminen - 
et se ei jää vaan siksi niinkun… En minä vaan tiiä, mut kuitenkin on semmonen kuva et 
menneinä vuosikymmeninä se on just - sitä että opettaja selittää ja oppilaat opettelee ul-
koo. Ni minusta tuntuu toisaalta aika vapauttavalta tai silleen että, aika, antaa niinku 
mahdollisuuksia. (H3) 
 
Opiskelijat näkevät tämän keskusteluteeman valossa yhdessä oppimisen toteuttamisen po-
sitiivisena oppimista ja perusopetuksen tehtävää edistävänä asiana. Opettajan he näkevät 
avainasemassa opetuksen järjestämisessä. Bymanin (2006) mukaan opettaja voi opetuksel-
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lisilla järjestelyillä saada oppilaat sisäistämään ulkoisen motivaation. Tällöin kouluopetus 
voidaan nähdä opetussuunnitelman tavoitteiden muuntamisena oppilaiden pyrkimyksiksi; 
mahdollisimman sisäistetty ulkoinen motivaatio edistää oppimistuloksia ja oppilaiden kou-
luviihtyvyyttä. (Byman 2006, 121, Decin ja Ryanin motivaatioteorian mukaan.) Tähän 
yhdessä oppimisen työmuotojen motivoivaan ajatukseen palataan kolmannen tutkimusky-
symyksen kohdalla tarkemmin.  
 
 
Yhdessä oppimisen haasteellisuus toteutuksen esteenä 
 
Opiskelijat näkevät valtakunnallisen opetussuunnitelman vaatimukset toisaalta myös haas-
teellisina, ja pitävät omia taitojaan ja tietojaan yhdessä oppimisesta puutteellisina. Kysyttä-
essä opiskelijoilta, minkälaisia ajatuksia opetussuunnitelmateksti herättää heissä tulevaa 
työtä tai opetusharjoittelua ajatellen, he kokevat tarvitsevansa lisää harjoitusta yhdessä 
oppimisen toteuttamiseksi, koska ”sitä ei tavallaan niinku missään harjotella tai - sillain 
niinku paljoo.” (H2)  
 
Opiskelijat kokevat sekä Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaati-
mukset yhdessä oppimisen osalta että varsinaisen yhdessä oppimisen menetelmien käytön 
haasteellisina. Sahlbergin ja Sharanin (2001b, 380–381) mukaan opettajat ovat usein ym-
mällään siitä, kuinka aloittaa yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmien käyttö, toisaalta 
ensimmäiset kokeilutkin saattavat jättää epäonnistumisen tunteen. Uudenlaisten menetel-
mien käyttö edellyttää opettajalta huolellista valmistautumista. Opettajan olisi tutustuttava 
perusteellisesti menetelmään, jota aikoo käyttää, sekä oppilaisiin ja heidän työskentelyta-
poihinsa. Yhdessä oppimisen menetelmien käyttöönotto edellyttää opettajan lisäksi harjoit-
telua ja sitoutumista koko luokalta. Opiskelijoiden pohtiessa myöhemmin yhdessä oppimi-
sen menetelmien käytön edellytyksiä, ovat heidän ajatuksensa samansuuntaisia Sahlbergin 
ja Sharanin antamien ohjeiden kanssa.  
 
 
Yhdessä oppimisen toteuttaminen edellyttää opiskelijoilta lisää tietoa 
 
Opiskelijoiden käsitykseen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaati-
musten haasteellisuudesta yhdessä oppimisesta vaikuttaa varmasti se, että työtavoista ei ole 
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opiskelijoiden oman kokemuksen mukaan riittävästi käytännön kokemusta. Tähän ajatuk-
seen paneudutaan tarkemmin seuraavan tutkimuskysymyksen kohdalla. Kaiken kaikkiaan 
opiskelijat kaipaavat lisää tietoa käytännön toteutuksesta yhdessä oppimisen toteuttamisek-
si valtakunnallisen opetussuunnitelman vaatimusten mukaan. Tämä tulee esille opetus-
suunnitelmaa koskevan keskusteluteeman lopussa. Tällöin osalla opiskelijoista on edessään 
haastattelutilanteen alussa yhdessä läpi käyty opetussuunnitelmatekstin osa, johon yksi 
keskustelijoista puheenvuorossaan viittaa. 
 
Opiskelijat kokevat haasteellisena, että Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(2004) ei anna valmiiksi konkreettisia työtapoja, ja eräs opiskelijoista ehdottaa että: ”Jo-
tenkin vois ehkä konkretisoida tai että tuntuu et meijän pitäis olla jotenkin hirmu semmosii 
öö viisaita ja haukkoja, jotka pystyy sitten niinkun soveltamaan vielä tätä tekstii siis ku 
miettimään tosi niinku kauaskantosestikin - .” (H2)  
 
Konkreettisten ohjeiden puutteesta huolimatta valtakunnallinen opetussuunnitelma edellyt-
tää monipuolisten työtapojen käyttöä opetuksessa oppiaineelle ominaisten menetelmien 
lisäksi. Opetussuunnitelmatekstin mukaan työtapojen kautta on tarkoitus oppia oppimisen, 
ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, työskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekä aktiivis-
ta osallistumista. Opettajalla on vastuu käytettyjen työtapojen valinnasta ja hänen tehtävä-
nään on opettaa ja ohjata sekä yksittäisiä oppilaita että koko ryhmää oppimisessa ja työs-
kentelyssä. Työtapoja valitessaan opettajalle on annettu huomioitavaksi monta perustetta, 
jotka edellyttävät mm. työtapojen tukevan oppilaiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa 
tapahtuvaa oppimista ja edistävän sosiaalista joustavuutta, kykyä toimia rakentavassa yh-
teistyössä sekä vastuun kantamista toisista. Tietojen ja taitojen oppimisen lisäksi tavoittee-
na on luoda pohja elinikäiselle oppimiselle oppimis- ja työskentelytapojen oppimisen kaut-
ta. (Opetushallitus 2004.)  
 
Opiskelijat tuovat esille myös, että he ovat tämän yhdessä oppimista koskevan ryhmäkes-
kustelunsa kautta muita opiskelijoita tietoisempia yhdessä oppimisesta ja sen merkityksestä 
opetuksen järjestämisessä. Toisaalta opiskelijat nostavat esille, että itse tutkimusasetelma 
korostaa yhdessä oppimista, eikä se toisten tilanteeseen osallistumattomien opiskelijoiden 
mielestä välttämättä ole niinkään keskeisessä asemassa valtakunnallisessa opetussuunni-
telmatekstissä: ”No ite täs herää tän keskustelun myötä miettimään tät yhdes oppimista ja 
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muuta, mut että miten sit joku muu ni kokeeks se et sit on korostettu tai muistaako ees…”  
(H2) 
 
Opiskelijat kokevat yhdessä opettamisen toteuttamisen ja Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä opettamisesta haasteellisina. He näkevät 
yhdessä oppimisen positiivisessa valossa, ja sen toteuttamisen tärkeänä. Suurimpana estee-
nä yhdessä oppimisen toteutumiselle he näkevät omat tietonsa ja taitonsa yhdessä oppimi-
sesta sekä sen toteuttamisesta. Opiskelijat tuovat kuitenkin keskustelunsa aikana esille ko-
kemuksiaan luokanopettajaopinnoistaan ja yhdessä oppimisen kokemuksistaan. Keskuste-
lussa tulee esille, että he ovat oppineet opintojensa aikana yhdessä oppimisen toteuttami-
seksi olevan useita keinoja. Lisäksi he kokevat, että opintojen myötä he ovat tulleet tietoi-
siksi siitä, että toteutumisella on edellytyksiä. Siihen mitä nämä keinot ja edellytykset 
opiskelijoiden mielestä ovat, paneudutaan kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla tar-
kemmin. Seuraavaksi haen vastausta siihen, miten yhdessä oppiminen on opiskelijoiden 





















Tässä luvussa tuon esille luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia yhdessä oppimisesta 
luokanopettajaopintojensa aikana. Tarkastelun kohteena on miten yhdessä oppimista on 
opintojen aikana opiskeltu ja minkälaista tietoa he ovat saaneet yhdessä oppimisesta. Opis-
kelijoiden yhdessä oppimiskokemusten kautta esittelen, miten myönteiset ja kielteiset yh-
dessä oppimiskokemukset ovat luokanopettajaopinnoissa rakentuneet. 
 
 
6.1 Yhdessä oppimisen eri ulottuvuudet luokanopettajaopinnoissa 
 
Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat kokevat, että yhdessä oppimista on 
opittu eri tavoin luokanopettajaopintojen aikana. Yhdessä oppimista on opittu sekä oman 
kokemuksen kautta että teoreettisella tasolla. Keskustelussaan kokemuksistaan yhdessä 
oppimisesta, opiskelijat kuvaavat kokemuksiaan eri tilanteissa. Opiskelijat ovat saaneet 
kokemuksia yhdessä oppimisesta koulutuksensa aikana niin formaaleissa kuin informaa-
leissakin oppimistilanteissa. Lisäksi opiskelijat kokevat saaneensa kokemusta yhdessä op-
pimista myös koulutuksen ulkopuolelta.  
 
 
Informaalit ja formaalit yhdessä oppimistilanteet 
 
Informaali oppiminen ei ole käsitteenä täsmällinen, mutta sitä käytetään arkioppimisen 
synonyyminä. Tällöin puhutaan perheen, työn tai harrastusten parissa eli ihmisten arjessa 
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tapahtuvasta oppimisesta, ”joka voi olla tarkoituksellista mutta useimmiten sattumanva-
raista tai tahatonta eikä siitä yleensä saa todistusta” (Nyyssölä 2002, 9). Informaali oppi-
minen nähdään tässä yhteydessä vastakohtana muodolliselle (formaalille) oppimiselle, joka 
on seurausta opettajan taholta tulevasta opetuksesta (vrt. Krokfors & Patrikainen 2006, 32–
33). Opiskelijoiden kokemuksia yhteisistä tenttiin lukutilanteista voidaan pitää informaa-
leina yhdessä oppimistilanteina, sillä ne eivät kuulu yliopiston taholta luokanopettajan 
opintoihin. Opiskelijat ovat yhdessä oppimistilanteessa vapaaehtoisesti, ja he ovat yhdessä 
luoneet tarpeen ja puitteet sille. Informaaliin yhdessä oppimiseen luokanopettajaopiskeli-
joiden kokemana tutustaan tarkemmin seuraavassa luvussa, jossa käydään läpi positiivisen 
yhdessä oppimistilanteen rakentumista. 
 
Formaaleita yhdessä oppimistilanteita luokanopettajien koulutuksen aikana tulee opiskeli-
joiden keskustelussa esille useita. Luentojen ja harjoitustuntien lisäksi yhdessä oppimista 
on opittu opetusharjoittelujen (orientoiva- ja perusharjoittelu) yhteydessä. 
 
H1: Orientoivassa meillä oli - ainakin semmonen sähköprojekti, missä niinkun yritettiin 
semmosta yhteistoiminnallista oppimista ja tämmöstä ongelmalähtöstä oppimista. Et oli 
työpisteitä, missä niinku oli aina joku ongelma, minkä ne yritti sitten ne oppilaat siinä 
yhdessä ratkasta ja sit sitä kautta ottaa- oppia jotakin sähköstä. 
H3: No nyt on perusharjottelussa tullu - muutamia tunteja. 
 
Opiskelijat kokevat, että he ovat saaneet yhdessä oppimiseen liittyviä ja sitä tukevia koke-
muksia myös luokanopettajaopintojen ulkopuolelta. Näistä kokemuksista on hyötyä myös 
luokassa työskenneltäessä. Opiskelijat ovat tutustuneet yhdessä oppimiseen mm. yleisur-
heiluohjaajakoulutuksessa, kerhonohjaajina sekä sijaisina toimiessaan. Lisäksi opiskelijat 




Yhdessä oppimista teoriassa ja käytännössä 
 
Luokanopettajaopiskelijat ovat sitä mieltä, että yhdessä oppimista on opintojen aikana opit-
tu sekä teoreettisella tasolla että oman kokemuksen kautta. Kysyttäessä opiskelijoilta tulee-
ko heille mieleen, että jollain kasvatustieteen luennolla olisi puhuttu yhdessä oppimisesta, 
opiskelijat muistelevat erästä kasvatustieteen perusopintoihin kuuluvaa luentosarjaa, jonka 
osa opiskelijoista oli tosin suorittanut avoimen yliopiston puolella. Opiskelijat eivät kui-
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tenkaan ole varmoja, että juuri tällä luennolla olisi yhdessä oppiminen tullut esille, ja jos 
olikin, niin miten. 
 
Eniten tietoa yhdessä oppimisesta, myös teoreettisella tasolla, opiskelijat kokevat saaneen-
sa alkukasvatuksen sivuaineopintojen yhteydessä. Tämä tulee esille mm. kun opiskelijoita 
pyydetään kuvaamaan yhdessä oppimistilanteen rakentumista.   
 
H2: Mulle aina tulee mieleen se vaan se työpistetyöskentely- 
H3: niin se torso 
H2: ku oli sit sähköä…niin niin se torso oli kans… 
T: niin se oli niissä alkukasvatuksen… 
H2: niin 
H3: alkukasvatus on päivän sana 
 
Opiskelijat tuovat esille tärkeimpänä ns. tiedonlähteenään oman kokemuksen kautta saadun 
tiedon, kun heiltä kysytään miten ja minkälaista yhdessä oppimista tukevaa tietoa he ovat 
saaneet luokanopettajaopintojensa aikana. Kokemuksia yhdessä oppimisesta opiskelijat 
ovat saaneet nimenomaan toiminnallisuuden kautta. Tämä tulee esille seuraavassa yhden 
opiskelijan puheenvuorossa, jota toiset myötäilevät, kun opiskelijoita pyydetään pohtimaan 
omaa oppimistaan yhdessä oppimisen osalta luokanopettajakoulutuksen aikana. 
 
Mut silleen, et mitä on niinku oppinu, ni ehkä se, et on jääny jotain niitä, jotain niitä 
ihan tilanteita mieleen, koska siinä on ollu monesti toiminnallisuutta sitten mukana. Että 
no niinku just puhuttiin, että niistä luennoista, et jos niitä on siellä niinku ollukaan, ni ei 
nyt kyllä niinku muista mitään. - Mutta sitten ku on ollu semmosta että yhessä tehhään 
ja silleen - on sit jääny mieleen. (H4) 
 
Käytännön kokemusta opiskelijat kokevat saaneensa yhdessä oppimisesta myös perusope-
tuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisten opintojen yhteydessä.  
Näistä opinnoista opiskelijoilla oli monenlaisia yhdessä oppimiskokemuksia, osa kursseista 
suoritettiin yhteistoiminnallisia työmuotoja käyttäen ja osassa yhteistoiminnallisuus oli 
mukana joissakin harjoituksissa. Perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-
suuksien opintojen osalta opiskelijat kuvaavat monipuolisesti negatiivisia kokemuksiaan 
yhdessä oppimisesta. Negatiivisen oppimiskokemuksen rakentumista tarkastellaan kohta 
tarkemmin. 
 
H3: − tai no siellähän piti se tutkimus tehä yhessä, ja sitten lähtee porukalla sitten tut-
kimaan. Ja siinä sit oli kuitenkin myös se, että… En mä muista minkälaiset ohjeet me 
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saatiin siitä… Sen vaan muistan et kaikki tuolla harhaili kaupungilla (H1 nauraa) etti-
mässä jotain tiettyä tai havainnoimassa tiettyä… Aika niinku oman onnensa nojassa - 
H4: niin  
H3: siis siellä kyllä mentiin. 
H2: niin 
H3: Mut ihan hyvin se silleen meni mutta… 
H2: Siis mullakin tulee siit mielee et- 
H3: en muista… 
H2: se oli niin ryhmätyö, semmonen… 
H3: Niin joo. 
H2: mulla jäi siit semmonen… 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden omat kokemukset yhdessä oppimisesta ovat merkityksellisiä 
opiskelijoiden tulevan opettajan työn kannalta. Oppimisen sosiaalisen ulottuvuuden huo-
mioiminen opetusmallien kautta myös opettajankoulutuksessa, voisi edesauttaa niiden siir-
tymistä myös luokkahuoneisiin, sillä Saloviidan (2006) mukaan koulutuksen antamat mal-
lit ja opiskelijan omat koulukokemukset luovat tulevalle opettajalle opettamis- ja oppimis-
mallin.  
 
Enkenberg (2000) esittää, että yliopistokoulutuksessa voitaisiin hyödyntää entistä enem-
män kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen pohjautuvia opetusmalleja. Myös 
Saloviita (2006, 157) näkee opettajakoulutuksessa käytetyt mallit yksipuolisiksi. Sosiaali-
sen ulottuvuuden huomioiminen luokanopettajakoulutuksessa on tärkeää myös, koska 
opettajien ja opettajaopiskelijoiden omat kokemukset koulusta eivät tue yhteistoiminnalli-
sia työtapoja. Sen sijaan koulussa käytetyt työskentelytavat ovat pääasiassa keskittyneet 
yksilölliseen työskentelyyn ja keskinäiseen kilpailuun.  
 
 
Teorian ja käytännön kohtaamattomuus yhdessä oppimisessa 
 
Luokanopettajaopiskelijat kokevat, että teoria ja käytäntö eivät ole kohdanneet yhdessä 
oppimisen osalta heidän koulutuksensa aikana. Tämä konkretisoitui esimerkiksi eräällä 
opintoihin kuuluvalla kurssilla, jolla käytettiin yhteistoiminnallisia työtapoja. Tällöin opis-
kelijat kokivat olleensa epätietoisia siitä, mitä pitäisi tehdä.  
 
H2: Ja etenkin, jos ei oo niinku selkeitä työohjeita, et niinku sekin on semmonen aika… 
Kaikil on erilainen käsitys siin ryhmäs mitä pitäs alkaa tehä ja muuta et… 
H1: Ja sit joskus on ollu tämmösiä, et sitte vaikka on yritetty tämmöstä yhteistä oppi-




Opiskelijoiden kokemuksista saa kuvan, että yhteistoiminnallisiksi tarkoitetut ryhmätyöt 
eivät aina ole toteutuneet halutulla lailla. Opiskelijat kokevat, että vaikka tarkoituksena 
olisikin ollut työskennellä yhteistoiminnallisesti ryhmässä, on työskentely muistuttanut 
perinteistä ryhmätyötä mm. ohjeistuksen puutteesta johtuen. Opiskelijoiden käsityksiä yh-
teistoiminnallisen ryhmätyön ja perinteisen ryhmätyön eroista käsitellään kolmannen tut-
kimuskysymyksen kohdalla.  
 
Käytännön kokemukset ovat keskeisellä sijalla opettajan käyttöteorian muodostumisessa. 
Jos tieto uusista oppimistavoista jää pelkälle luennoilta saatavalle teoriatasolle, ei tiedos-
tamatonta käyttöteoriaa, joka on muodostunut omien aikaisempien kokemusten pohjalta, 
pysty muuttamaan. (Saloviita 2006, 157.) Tulevien luokanopettajien käyttöteorian luomi-
sen kannalta on positiivista, että luokanopettajaopiskelijoilla on monenlaisia kokemuksia 
yhdessä oppimisesta.  
 
On kuitenkin muistettava, että myös kokemusten laadulla on merkitystä. Saloviita koros-
taa, että tiedostamattoman käyttöteorian muodostumisen kannalta olisi tärkeää, että oma-
kohtaiset kokemukset olisivat nimenomaan onnistumisia. Olennaista on myös, että koke-
musten lisäksi opiskelijoilla olisi oltava myös tietoa yhteistoiminnallisesta ryhmätyöstä 
(Saloviita 2006, 157.)  
 
Työskentelyn ohjeistus olisi antanut edellä kuvatussa yhdessä oppimistilanteessa opiskeli-
joille myös teoreettista tietoa yhdessä oppimisesta ja sen käyttämisestä. Näin käytetyn me-
netelmän periaatteet olisivat tulleet heille tutuksi. Yhdessä oppimistilanteesta olisi voinut 
tulla myönteisempi, jos opiskelijat olisivat selkeämmin tienneet mitä tehdään ja miksi.  
Yhdessä oppimisen menetelmien käyttämisessä on Sahlbergin ja Sharanin (2001b, 382) 
mukaan tärkeää, että opettaja kertoo oppilaille mitä heiltä odotetaan ja miten he siinä on-
nistuvat. 
 
On ristiriitaista, että opiskelijat tuovat keskustelussaan esille, että kuva yhdessä oppimises-
ta on jäänyt kovin teoreettiselle tasolle, opiskelijoiden keskustelussa tulee kuitenkin esille, 
että he olisivat kaivanneet nimenomaan teoriatietoa tekemisen tueksi. Opintojen teoreetti-
suus yhdessä oppimisen osalta tulee esille seuraavassa keskustelunpätkässä. Keskustelua 
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on edeltänyt haastattelijan kysymys, mistä opiskelijat kokevat saaneensa keinoja yhdessä 
oppimisen toteuttamiseksi opinnoissaan. 
 
H4: Mut ehkä se, että kyllähän niitä on saattanu silleen jonkun verran tulla tuolla, mut - 
ne on jotenkin sit ollu semmosia, et niitä ei oo välttämättä älynny, älynny et ne on yh-
dessä oppimista. 
H1: Niit ei oo purettu silleen mitenkään… 
H4: niin 
H2: Niin oikeestaan meille on ehkä selitetty, niinku tulee mieleen, yhteistoiminnallinen 
oppiminenkin ja yhdessä oppimisen niinku käsite, mutta eipä sitä oo niinku sillai avattu 
ehkä - et mitä se konkreettisesti on – miten sitä voi toteuttaa työssään? Just toi jää hir-
veen tollain teoreettistasolle toi… meidän valmentamisemme.  
 
Luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset osoittavat, että teoria ja käytäntö eivät ole koh-
danneet yhdessä oppimisen osalta luokanopettajaopinnoissa. Opiskelijat kokevat kyllä saa-
neensa teoriatietoa yhdessä oppimisesta, mutta eivät apua teorian ja käytännön kokemusten 
yhdistämiseen. Opiskelijat olisivat kaivanneet työtapojen ja opetusmenetelmien avaamista, 
sillä Saloviidan (2006, 157) esille nostama käyttöteorian luominen on opiskelijoiden ko-
kemuksen mukaan jäänyt täysin heidän omalle vastuulleen. Opiskelijoiden kokemusten 
pohjalta voi esittää, että yhdessä oppimisen mallin siirtymistä luokkahuoneisiin tulevien 
opettajien mukana voitaisiin edistää luomalla mahdollisuuksia myönteisiin oppimiskoke-
muksiin sekä linkittämällä käytäntöä ja teoriaa. 
 
 
6.2 Yhdessä oppimistilanteen rakentuminen – kaksi kuvausta 
 
Koska käytännön kokemukset ovat tärkeitä opettajan käyttöteorian muodostumisessa, py-
rin seuraavassa avaamaan opiskelijoiden kuvaamien yhdessä oppimiskokemusten raken-
tumista. Opiskelijoiden kokemusten pohjalta olen koonnut kaksi kuvausta yhdessä oppi-
mistilanteesta, ensimmäinen kuvaa, mistä aineksista kielteinen yhdessä oppimistilanne 
rakentuu ja toinen kuvaa onnistuneen yhdessä oppimistilanteen rakentumista.  
 
 
Kielteisen yhdessä oppimiskokemuksen rakentuminen 
 
Pyydettäessä opiskelijoita muistelemaan erästä näihin opintoihin kuuluvaa kurssia, joka oli 
tietoisesti rakennettu yhdessä oppimisen työtapojen pohjalle, opiskelijat tuovat esille nega-




H2: Jotenkin oli toisaalt ihana ku ei ollu yksin, niinhän niinku… Toisaalt ehkä semmo-
nen tietyst semmonen pallottelulii välil et, että niihen roolien kans…. Siis jos oli niiku 
tuntemattomia ihmisiä.. 
H3: Voi olla myös vähän turhautumisen kokemusta jossain vaiheessa - jos oli vaikka 
kolme eri projektia menossa niin…  
H4: Just se, että että ehkä mikä täällä on puuttunu, ku on tehty noita yhessä oppimisjut-
tuja, ni siinä pitäs olla ensin jotenkin se ryhmäytyminen. Tai sitten, että ku ventovierait-
ten kanssa alkaa niinku, tai – ventovieraitten – ja ventovieraitten… mutta kumminkin, 
että ku ei tunne niitä ihmisiä, ja sit yhtäkkii pitäskin työskennellä jonkun jutun eteen −. 
 
Opiskelijat tuovat edellä olevan keskustelun lisäksi myös muissa yhteyksissä esille huonoja 
kokemuksiaan yhdessä oppimisessa. Näiden kaikkien pohjalta luokanopettajaopiskelijoi-
den negatiivisena kokema yhdessä oppimistilanne koostuu ryhmän yhteistyön toimimatto-
muudesta, puutteellisesta työskentelyn ohjauksesta sekä käytettävissä olevan ajan vähyy-
destä. Tarkastelen näitä tekijöitä seuraavassa tarkemmin.  
 
Yhteistyön toimimattomuus ryhmässä tarkoittaa, että opiskelijat kokevat vaikeana työsken-
telyn yhdessä vieraitten ihmisten kanssa, joiden työskentelytapoja he eivät tunne. Lisäksi 
opiskelijoiden mielestä ryhmässä työskentelyä vaikeuttaa ryhmän jäsenten erilaiset työs-
kentelytavat ja toisista joskus radikaalistikin poikkeavat tavoitteet opiskelun suhteen. Mä-
kitalon (2006, 84) mukaan verkko-oppimisympäristössä opiskelijat määrittelevät itse kuin-
ka paljon tai kuinka vähän ponnisteluja tämä on valmis tekemään rakentaakseen ja ylläpi-
tääkseen yhteistä perustaa muiden opiskelijoiden kanssa. Tähän vaikuttaa mm. opiskelijan 
opintokokonaisuuteen käytössä oleva aika, opiskelijan oppimistavoitteet, onko yksilö si-
toutunut ryhmän tavoitteisiin, ja onko kyseisessä ryhmässä työskentely opiskelijalle miele-
kästä. Tämän tutkimuksen luokanopettajaopiskelijoiden esille tuomissa toiminnan onnis-
tumiseen vaikuttavissa tekijöissä on löydettävissä yhtäläisyyksiä näiden kanssa, vaikka 
Mäkitalon tutkimus käsitteleekin verkko-oppimisympäristössä tapahtuvaa yhteisöllistä 
oppimista.  
 
Puutteellinen työn ohjaus ja käytettävissä olevan ajan vähyys yhdessä oppimista vaikeutta-
vina tekijöinä tulevat esille mm. keskustelussa siitä, mitä yhdessä oppimistilanteista opin-
tojen aikana on jäänyt mieleen. Opiskelijat kokevat liian suuren valinnan vapauden yhdes-
sä tehtävien töiden osalta ahdistavana. Liiallinen valinnan vapaus voikin Bymanin (2006, 
117) mukaan vähentää kiinnostusta ja sisäistä motivaatiota, sillä ”jos täydellistä valinnan-
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vapautta tarjotaan myös tilanteisiin, jossa aiemmin ei ole ollut minkäänlaista valinnanva-
pautta, seurauksena saattaa olla niin ikään vaikeuksia.”  
  
Edellisten yhdessä oppimiskokemusten lisäksi opiskelijoiden asenteeseen ryhmässä tehtä-
viä töitä kohtaan on vaikuttanut negatiivisesti niiden runsaus opiskelujen aikana, sillä ” 
liika on liikaa, että jossain - vaiheessa on tuntunu että ku ees kuuleekaan että nyt tehään 
tämmönen [ryhmässä tehtävä työ].(H4)  
 
 
Myönteisen yhdessä oppimiskokemuksen rakentuminen 
 
Vastapainona huonoille kokemuksille yhdessä oppimisesta, opiskelijoilla on myös myön-
teisiä yhdessä oppimiskokemuksia. Luokanopettajaopiskelijat tuovat erityisen positiivisena 
yhdessä oppimiskokemuksena esille yhteiset tenttiin lukutilanteet. 
 
Niin, et siinä tavallaan et ehkä se, et mistä ne niinku ne posi- positiiviset kokemukset 
sitte yhdessä oppimisesta on niinku tullu… No tenttiin lukiessa, ni on ollu, että ku siinä 
on sitte niin se ilmapiiri silleen, että kaikki on, kaikki on sillon ollu siinä niinku oikeesti 
kiinnostuneita siitä aiheesta ja toisaalta silleen niinku ollaan tuttuja −.” (H4)  
 
Positiivinen kokemus yhdessä oppimisesta rakentuu opiskelijoiden mukaan elementeistä, 
jotka tulevat esille myös opiskelijoiden käsityksissä yhdessä oppimisen edellytyksistä kol-
mannen tutkimuskysymyksen kohdalla. Opiskelijoiden kokemuksen mukaan rauhallinen 
ja vapaa ilmapiiri on ollut ominaista onnistuneelle yhdessä oppimistilanteelle. Yhdessä 
työskentelyä on helpottanut kaikkien osallistujien motivoituneisuus yhdessä työskentelyyn 
ja kiinnostuneisuus aiheesta. Kun opiskelijoiden negatiivisiin yhdessä oppimiskokemuksiin 
liittyi työskentelyn vaikeus vieraitten ihmisten kanssa, on tuttujen osallistujien kanssa työs-
kentely ollut mielekkäämpää. Osallistujien työskentelytapojen tunteminen helpottaa oloa ja 
tutussa porukassa keskustelu koetaan vapautuneemmaksi. Näiden lisäksi yhteiset, selkeät 
pelisäännöt ovat opiskelijoiden mielestä olleet keskeisellä sijalla positiivisissa yhdessä 
oppimistilanteissa. 
 
Luokanopettajaopiskelijoilla näyttää omien kokemustensa pohjalta olevan selkeä käsitys 
siitä, mistä aineksista onnistunut yhdessä oppimistilanne koostuu. Mielestäni on huomion-
arvoista, että opiskelijat itse kuvaavat positiivisena yhdessä oppimiskokemuksena yhteiset 
tenttiin lukutilanteet, jotka edustavat informaalia yhdessä oppimistilannetta. Sen sijaan 
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luokanopettajaopintoihin kuuluvilla perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekoko-
naisuuksien monialaisten opintojen harjoitustunneilta yhdessä oppimisen työtavoista on 
opiskelijoilla pääasiassa negatiivisia kokemuksia, mikä on jo edellä tullut ilmi. 
 
Yhdessä oppimisesta on kuitenkin positiivisiakin kokemuksia opettajakoulutuksessa. Pulk-
kinen ja Kärkkäinen (2005) ovat toteuttaneet Joensuun yliopistossa opetuskokeilun, jossa 
opiskelijat osallistuivat yhteistoiminnalliseen maastotutkimukseen ja rakensivat yksilölli-
sesti ja yhteisöllisesti kokonaisvaltaista käsitystä luonnosta. Kokeiluun osallistuneet opis-
kelijat pitivät yhteistoiminnallisuutta tärkeänä lähtökohtana, ja tutkimusprosessi kehitti 
opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja, joustavuutta ja ryhmän jäsenten huomioimista. Pulkki-
sen ja Kärkkäisen mukaan oppijat korostivat motivaatiota, innostamista sekä oppijoiden 
erilaisia tiedonetsintä- ja arviointitapoja. Yhteistoiminnalliseen maastotutkimukseen osal-
listuminen ohjasi opiskelijoita pohtimaan omia toiminta- ja ajattelumalleja sekä arvioimaan 
biologian opetus- ja oppimiskäytäntöjä. 
 
Mäkitalo (2006, 83–84, 86) korostaa luokanopettajaopiskelijoita koskevan tutkimuksensa 
pohjalta, että positiivisten oppimiskokemusten myötä tuleville luokanopettajille syntyy 
valmius hyödyntää yhteisöllisen oppimisen menetelmiä myös opetuksessaan. Yhteisöllisen 
toiminnan kannalta on tärkeää, että osallistujat sitoutuvat ja osallistuvat toimintaan tasaver-
taisesti. Osallistuminen tapahtuu jakamalla tietoa, olettamuksia, uskomuksia, kokemuksia 
ja tunteita. Jotta yhteisöllinen toiminta onnistuisi, opiskelijoiden on panostettava yhteisen 
perustan rakentamiseen ja ylläpitämiseen sekä yksilönä että ryhmänä.  
 
Opiskelijoiden kokemukset yhdessä oppimisesta siirtyvät jossain määrin myös heidän mu-
kanaan luokkahuoneisiin. Siksi onkin tärkeää, että tähän tutkielmaan osallistuneilla luo-
kanopettajaopiskelijoilla on kokemuksia yhdessä oppimisesta - sekä hyviä että huonoja - 
huolimatta siitä, missä yhteydessä kokemukset ovat syntyneet. Opiskelijoiden erilaisten 
kokemusten kautta, voi nähdä miten erilaisista palasista heidän käsityksensä yhdessä op-
pimisesta on rakentunut. Valtakunnallisen opetussuunnitelman normittavan roolin ja opis-
kelijoiden omien kokemusten ja tietojen kautta siirrytään seuraavaksi tarkastelemaan luo-
kanopettajaopiskelijoiden käsitystä yhdessä oppimisesta ja sen toteuttamisesta koulussa. 
Mitä mahdollisuuksia yhdessä oppimisen toteuttamiselle koulussa on luokanopettajaopis-















Tässä luvussa tarkastellaan luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä siitä, miten yhdessä 
oppimista voi toteuttaa koulussa. Opiskelijat pohtivat keskustelussaan yhdessä oppimisen 
merkitystä niin yksilön oppimiselle, opettajalle, luokalle, koululle kuin yhteiskunnallekin. 
Lisäksi tuon esille opiskelijoiden käsityksiä yhdessä oppimisen toteuttamisen edellytyksis-
tä: mm. mitä yhdessä oppiminen vaatii opettajalta ja oppilailta? Heihin kohdistuvien vaa-




7.1 Luokanopettajaopiskelijoiden käsitys yhdessä oppimisesta työtapana kou-
lussa 
 
Vuorovaikutus ja yhteistyö ovat opiskelijoiden käsityksen mukaan keskeisiä tekijöitä yh-
dessä oppimisen toteuttamisessa. Opiskelijoiden mielestä yhdessä oppiminen onkin ennen 
kaikkea työskentelyä ryhmässä sekä oppijoiden yhteistä tiedon rakentamista. Luokanopet-
tajaopiskelijat tuovat esille kaksi ulottuvuutta yhdessä oppimisen toteuttamisessa: yhdessä 
oppimisen oppilaiden omaehtoisena oppimisena toisilta sekä yhdessä oppimisen eri työta-
pojen kautta. Lisäksi opiskelijat näkevät yhdessä oppimisen toteuttamisen mahdollisuudet 






Sosiaalinen vuorovaikutus osana yhdessä oppimista 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksissä yhdessä oppimisessa keskeisellä sijalla ovat 
vuorovaikutus ja yhteistyö. Yhdessä oppimistilanne edellyttää kaikkien, sekä oppilaiden 
että opettajan osallistumista. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa opettajan ja vertais-
ten kanssa. 
 
H2: Mul tulee mieleen just se yhteistoiminnallisuus, et tavallaan se ei oo se opettaja – 
joka niinku paasaa siellä luokan edessä, vaan niinku siinä ottaa niinku kaikki osaa jo-
tenkin siihen opetustapahtumaan. 
H4: – Ja semmoista vuorovaikutusta… nimenomaan. 
H2: – Opettajan ja oppilaitten kesken, sekä sitten myös se oppilaitten keskinäinen vuo-
rovaikutus tulee mieleen. 
 
Opetus koulussa tapahtuu pääasiassa luokassa ja kanssaoppijina ovat luokkatoverit. Sosiaa-
linen ulottuvuus on jatkuvasti läsnä oppimistilanteessa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2004) mukaan oppiminen tapahtuu paitsi tavoitteellisena opiskeluna eri-
laisissa tilanteissa itsenäisesti tai opettajan ohjauksessa myös vuorovaikutuksessa opettajan 
ja vertaisryhmän kanssa.  
 
Sosiaalisella vuorovaikutuksella ja itsetunnolla on kahtalainen yhteys oppimistilanteessa: 
itsetunto rakentuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten (esimerkiksi luokkatovereiden) 
kanssa ja toisaalta itsetunto vaikuttaa siihen kuinka oppilas käyttäytyy vuorovaikutustilan-
teessa (Aho & Laine 1997, 58). Lisäksi ”vuorovaikutus tovereiden kesken herkistää lasta 
toisten näkökulman ymmärtämiselle ja tukee oikeudenmukaisuuden kehitystä” (Nurmi ym. 
2006, 109–110.)  Nämä kaikki ovat tärkeitä taitoja perusopetuksen tehtävän saavuttamisek-
si. 
 
Opiskelijat näkevät sosiaalisella ympäristöllä olevan tärkeän merkityksen yhdessä oppi-
mistilanteessa. He tuovat esille yhteisen kielen tärkeyden oppimistilanteessa. Tällä he tar-
koittavat sitä, että oppimistilanteeseen osallistujat käsittävät asiat samalla tavalla. 
 
H3: Varmaankin, et kaikilla olis joku yhteinen kieli siinä tavallaan. Voisko olla? Et jos 
puhutaan eri asioista, ni ei ainakaan silloin voi tulla mitään semmosta uutta tietoa. Tai 
jos ihmiset käsittää eri asioilla, siis käsittävät eri tavalla asioita. 
T: Elikkä kielellä et tarkoita mitään niinku just siis just, että onko suomee tai englan-
tia… 
H3: Niin en en tarkoita semmoista. 
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T: …vaan että puhutaan samoilla käsitteillä? 
H3: Niin, joo. 
T: Et samantyylistä kieltä? 
 
Karman (2006, 130) mukaan käsitteet ovat kommunikaation välineitä, joiden oppiminen 
tapahtuu niin epämuodollisissa tilanteissa kuin muodollisen opetuksenkin puitteissa. Yhtei-
set käsitteet ovat edellytys kommunikaation onnistumiselle. Toisaalta oppiminen voidaan 
nähdä nimenomaan käsitteiden oppimisena. Tässä kohden opiskelijat viittaavat kuitenkin 
nimenomaan yhteisten käsitteiden tärkeyteen, jolloin yhdessä oppiminen mahdollistuu 
toimivan kommunikaation kautta.  
 
Toinen merkittävä tekijä opiskelijoiden mielestä on sosiaalinen turvallisuus ja myönteinen 
ilmapiiri yhdessä oppimistilanteessa. Opiskelijat pitävät tärkeänä, että oppimistilanteeseen 
osallistujat uskaltavat sanoa mitä ajattelevat. Myöhemmin keskustelussaan opiskelijat tuo-
vat esille ryhmäytymisen tärkeänä tekijänä turvallisen ilmapiirin kannalta.  
 
Yksilön on tunnettava olonsa turvalliseksi ja tiedostettava itsensä, jotta hän pystyy käyttä-
mään resurssejaan tarkoituksenmukaisesti sosiaalisissa tilanteissa ja pystyy toimimaan ra-
kentavasti ryhmässä. Lisäksi yhteenkuuluvuuden tunteen on oltava ryhmässä vahva. (Aho 
& Laine 1997, 64.) Jotta luokassa voitaisiin hedelmällisesti oppia yhdessä ja vuorovaiku-
tuksessa vertaisten kanssa, on luokan sosiaalisiin suhteisiin ja ns. luokkahenkeen kiinnitet-
tävä huomiota (Aronson ym. 1978).  
 
Oppilaiden yhteistyökykyisyyttä voidaan edistää tukemalla oppilaiden ryhmäytymistä luo-
kassa, ryhmän kokoonpanoja tarkastelemalla, harjaannuttamalla kuuntelutaitoja sekä kehit-
tämällä oppimisympäristöä yhdessä oppilaiden kanssa (Aronson ym. 1978). Oppilaiden 
ryhmäytymistä voidaan edistää vahvistamalla oppilaiden keskinäistä positiivista riippu-
vuutta (Johnson & Johnson 2001a, 109). Oppilaiden positiivista keskinäistä riippuvuutta 
voidaan edistää mm. korostamalla ryhmän yhteisen tavoitteen tärkeyttä, ryhmien välisen 
kilpailun avulla, roolien kautta sekä palkitsemalla ryhmää sen yksilöiden ponnisteluista ja 
ryhmän menestyksestä. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 98). 
 
Opiskelijoiden mielestä on siis tärkeää, että luokan oppilaat tuntevat olonsa turvalliseksi 
luokassa, jotta he uskaltavat esittää mielipiteitään ja osallistua toimintaan. Opiskelijat ko-
rostavat kaikkien osallistumisen tärkeyttä. Keinona luokan sosiaalisen ilmapiirin paranta-
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miseen he mainitsevat ryhmäytymisen tukemisen. Ryhmän jäsenten tunteminen edesauttaa 
heidän mielestään ryhmässä työskentelyä.  
 
 
Yhdessä oppiminen työskentelynä ryhmässä 
 
Yhdessä oppiminen on opiskelijoiden mielestä työskentelyä ryhmässä. He korostavat kui-
tenkin, että ns. perinteisessä ryhmätyössä ei yhdessä oppiminen välttämättä toteudu, ja te-
kevät selvän eron perinteisen ryhmätyön ja yhdessä oppimista toteuttavan ryhmätyön välil-
lä: 
 
T: Mut mites, niinku alussa sanoitte, et ei nyt niinku ryhmätyö, mut että millä lailla se 
sitten? 
H2: Se ryhmätyö on tavallaan niinku niin perussana… Semmonen niinku, et sitä joten-
kin (nauraen) ei haluis käyttääkään…Et on semmonen perusesimerkki − et toisaalt yhes 
oppimisest, toisaalt eihän siin välttämät tapahdu sitä yhessä oppimista, jos ne työt jae-
taan aivan siis sillain jotenkin… 
 
Luokanopettajaopiskelijoilla on moderni käsitys yhdessä oppimisesta (vrt. Sahlberg & 
Leppilampi 1994, 69), ja he tuovat keskustelussaan esille eron ns. perinteisen ryhmätyön ja 
yhdessä oppimisen välillä. He mainitsevat töiden jakamisen yhtenä työmuotoja erottavana 
tekijänä. Opiskelijoiden mielestä töiden jakaminen ryhmän sisällä ei edesauta yhdessä op-
pimista. Erona perinteiseen ryhmätyöhön opiskelijat tuovat esille myös töiden epätasaisen 
jakautumisen. Perinteinen ryhmätyö mahdollistaa opiskelijoiden mielestä ns. vapaamatkus-
tajien mukanaolon, minkä ei niin helposti koeta olevan mahdollista yhdessä oppimisen 
työmuotojen osalla. 
 
H4: Taas ryhmätyössä se voi olla niinku ku että… et, et niin, siis… siellä voi enemmän 
olla siis niitä… tosissaan niitä, mitä ne on, jotka on vaan mukana? 
H2: Lusmuja (kaikki naurahtavat), lusmuilijoita. 
H3: Vapaamatkustajat! 
H4: Koska niitä asioita ei välttämättä sitten käsitellä sit yhdessä. 
 
Opiskelijat mainitsevat tässä yhteydessä ns. asiantuntija- ja kotiryhmät: ”Ja sitten vielä 
niinku enemmän, jos vaikka ajattelee just niitä asiantuntijaryhmiä ja niitä, ni sitten on 
myös se vastuu vielä enemmän. – On pakko niinku olla se vastuu siitä et se onnistus.” (H3) 
Asiantuntija- ja kotiryhmät liittyvät palapelitekniikkaan, joka on yksi tunnetuimmista yh-
teistoiminnallisista työtavoista. Palapelitekniikan avulla varmistetaan oppilaiden tasapuoli-
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nen osallistuminen oppimistapahtumaan (Aronson ym. 1978, Clarke 2001, Slavin 1995, 
122–128.) Palapelitekniikka on esitelty tarkemmin yhdessä oppimisen työtapojen yhtey-
dessä (luku 2.3). 
 
Sahlberg ja Leppilampi (1994) ovat esittäneet taulukon, jossa he vertailevat perinteistä 
ryhmätyötä ja modernia käsitystä yhdessä oppimisesta keskenään. Taulukko 3 on laadittu 
Sahlbergia ja Leppilampea mukaillen. Taulukossa on kursiivilla kirjoitettuna ne työmuoto-
jen erot, jotka opiskelijat tuovat tässä yhteydessä esille. Muita taulukossa esiteltyjä yhdessä 
oppimisen ominaisuuksia opiskelijat tuovat esille keskustelussa myöhemmin yhdessä op-
pimisen toteutuksen edellytysten kohdalla, ja niihin perehdytään siinä yhteydessä tarkem-
min. 
 
TAULUKKO 3.  Perinteisen ryhmätyön ja modernin yhdessä oppimisen eroja Sahlbergia 
ja Leppilampea (1994, 69) mukaillen 
 PERINTEINEN RYHMÄTYÖ YHTEISTOIMINNALLINEN 
RYHMÄTYÖ 
Ryhmän jäsenten  
riippuvuus 
Ei riippuvuutta; yksilöllinen 
työskentely 
Riippuvuus toisistaan:  
”Kaikki yhden, yksi kaikkien 
puolesta.” 
Ryhmien kokoonpano Homogeeniset ryhmät Heterogeeniset ryhmät 
Vastuu Vastuu vain itsestä: ei yksilöllis-
tä vastuuta koko ryhmästä 
Yksilöllinen vastuu koko ryh-
mästä ja sen toiminnasta 
Johtamisvastuu Päävastuu tehtävästä yhdellä 
määrätyllä johtajalla 
Yhteinen johtajuus 
Kesto Tehtäväkorostuneisuus Pitkäjänteinen sitoutuminen 
Ryhmätyötaidot Ei harjoitella Vuorovaikutustaitojen harjoit-
telu mm. eri roolien avulla 
Opettajan rooli Ei puutu ryhmien toimintaan Opettaja tarkkailee ryhmien 
toimintaa ja puuttuu tarvittaes-
sa 
Arviointi Ryhmän toimintaa ei yleensä 
arvioida 
Ryhmän toiminnan itsearvi-






taan vain satunnaisesti 
Ryhmän jäsenet tukevat tois-
tensa persoonallista kasvua 
 
Olennaisempana erona näiden työmuotojen välillä on ryhmän jäsenten keskinäinen riippu-
vuus ja vastuun jakautuminen: siinä missä ryhmän jäsenet perinteisessä ryhmätyössä työs-
kentelevät itsenäisesti ryhmän sisällä, ovat he modernissa yhdessä oppimisessa riippuvaisia 
toisistaan ja heillä on yksilöllinen vastuu sekä omasta että ryhmän toiminnasta. Yhteisen 
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vastuun myötä myös johtajuus on jaettu, jolloin toiminta yhdessä oppivissa ryhmissä on 
demokraattista. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 69.)  
 
Taulukosta 3 käy ilmi myös, että tasokurssiajattelu on ollut voimakkaasti ryhmätöissä mu-
kana homogeenisten ryhmien myötä, kun yhdessä oppimisessa erilaisuus nähdään pikem-
minkin voimavarana ja siten ryhmien muodostamisessa suositaan heterogeenisuutta. Yh-
dessä oppimiseen perustuvat ryhmät voivat työskennellä yhdessä pidempiaikaisestikin, kun 
ryhmätöissä ryhmät on lähes poikkeuksetta muodostettu tehtäväkohtaisesti. Ryhmätyötai-
dot eivät ole kuuluneet perinteisissä ryhmätöissä harjoiteltaviksi, sen sijaan vuorovaikutus-
taitojen harjoittelu on keskeisellä sijalla monessa yhdessä oppimisen menetelmässä kuten 
esimerkiksi Kaganin rakenteellisessa lähestymistavassa (Kagan & Kagan, 2001) ja Johnso-
nien yhdessä oppimisessa (Johnson & Johnson 2001a).  
 
Opettajan rooli on perinteisessä ryhmätyössä ja yhdessä oppimisessa erilainen: ryhmätöissä 
opettaja ei välttämättä puutu lainkaan ryhmien toimintaan ja päähuomio on ryhmän tuotok-
sessa, kun taas yhdessä oppivassa ryhmässä opettaja tarkkailee ryhmien toimintaa ja puut-
tuu siihen tarvittaessa. Yhdessä oppimisessa opettaja ohjaa oppimisprosessia ja kannustaa 
ryhmän jäseniä työskentelyssä. Yhdessä oppimisessa ryhmä arvioi omaa työskentelyään 
yhdessä ja antavat toisilleen palautetta ja kommentoivat saamaansa palautetta. Kuuntele-
malla, toisiaan arvostamalla ja sen osoittamalla sekä antamalla oman panoksensa ryhmän 
toimintaan ryhmän jäsenet tukevat toistensa persoonallisuuden kasvua, mikä perinteisessä 
ryhmätyössä jää kovin vähäiseksi. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 69.)  
 
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksissä yhdessä oppimisesta työmuotona tulee esille 
nimenomaan oppilaiden keskinäinen riippuvuus sekä kaikkien ryhmän jäsenten keskenään 
jakama vastuu työskentelystä ryhmässä. Muihin yhdessä oppimisen ja perinteisen ryhmä-
työn välisiin eroihin, joita opiskelijat keskustelussaan tuovat esille, palataan luvussa 7.3. 
 
 
Yhdessä oppiminen yhteisenä tiedon rakentamisena 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden mielestä oppilaat jakavat ja muokkaavat tietoa yhdessä kes-
kinäisen vuorovaikutuksen kautta, ja näkevät yhdessä oppimisen yhteisenä tiedonrakenta-
misena. Painopiste on kuitenkin yksilön tietorakenteiden muokkaamisessa sosiaalisessa 
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vuorovaikutuksessa. Tältä osin opiskelijoiden oppimiskäsitys vastaa sosiokonstruktivistista 
oppimiskäsitystä, jossa on Havu-Nuutisen (2002, 176) mukaan läsnä sekä yksilöllinen että 
yhteinen tiedon rakentaminen.  
 
H2: Niin tai siis tavallaan kiteytettynä se, et se oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa 
muitten kanssa. Taikka siis niinku, että että se ei oo mikään semmonen yksilön oma 
niinku – tiedon konstruointiprosessi. (kaikki nauravat) 
T: aivan 
H1: Tavallaan saahaan niitä aineksia sitten muiltakin 
 
Opiskelijat näkevät oppimisen tiedon prosessointina, jossa yksilön tiedon rakentaminen 
pitää sisällään assimilaatiota ja akkomodaatiota eli omien tietorakenteiden muokkaamista 
ja sulauttamista. Tynjälän (1999, 41–42) mukaan nämä käsitteet liittyvät mm. Piaget’n 
teorioiden pohjalle rakentuvaan kognitiiviseen konstruktivismiin, jossa keskeisenä käsit-
teenä ovat edellisten lisäksi skeemat eli sisäiset mallit. Assimilaatio tarkoittaa uuden tiedon 
tai havainnon liittämistä aiempaan skeemaan eli tietorakenteeseen, kun akkomodaatio on jo 
olemassa olevien tietorakenteiden mukauttamista ja muovaamista uudeksi tietorakenteeksi.  
 
Yhdessä oppimistilanteen opiskelijat kokevat mahdollistavan muita työmuotoja luovem-
man tietorakenteiden rakentamisen. Vuorovaikutuksen kautta yhdessä oppimistapahtumaan 
osallistujat saavat uusien tietojen lisäksi uusia näkökulmia. Tämä tulee esille mm. keskus-
teltaessa vuorovaikutuksen merkityksestä yhdessä oppimistilanteessa: 
 
H2: Koska se toisaalt se kyl tulee siitä vuorovaikutuksesta, mutta just tavallaan se niin-
ku että muokataan niitä omii tietorakenteita, et sulautetaan ja… 
H4: niin just silleen niinku monet näkemykset ja näkökulmat ja sitä kautta ehkä sitten se 
että ku tulee sitä. Uusia näkökulmia tai uutta tietoo 
H2: Niin. Että sille joutuu tehdä jotain sille tiedolle - mitä sielt tulee. 
 
Edellisestä keskustelusta tulee esille myös luokanopettajaopiskelijoiden oppimiskäsityksen 
ydin: olennaista on, että oppija itse aktiivisesti käsittelee tietoa. Opiskelijat näkevät oppi-
misen tiedon kopioinnin sijaan tiedon muuntamisena (vrt. Tynjälä 1999, 43).  
 
 
Yhdessä oppimisen toteuttamisen kaksi ulottuvuutta 
 
Keskusteltaessa siitä, mitä yhdessä oppiminen koulussa tarkoittaa, luokanopettajaopiskeli-
jat tuovat esille yhdessä oppimisen työtapojen lisäksi oppilaiden omaehtoisen oppimisen 
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toisiltaan ilman varsinaista yhdessä oppimisen työtapaa. Yhdessä oppimisen työtapojen 
käyttö tulee opiskelijoiden omissa kokemuksissa esille formaaleina yhdessä oppimistilan-
teina. Oppilaiden omaehtoinen oppiminen toisiltaan ei sen sijaan ole suoraan verrattavissa 
luokanopettajaopiskelijoiden informaaleihin yhdessä oppimiskokemuksiin, sillä tämä yh-
dessä oppimisen ulottuvuus koostuu paljon muustakin kuin yhteisistä kokeisiin lukutilan-
teista. 
 
Oppilaiden omaehtoinen oppiminen toisiltaan pitää sisällään yhteisten kokeisiin lukutilan-
teiden lisäksi opetustilanteita, joissa oppilaat opettavat ja auttavat toisiaan. Tällaisia tilan-
teita voi tulla esimerkiksi käsityötunnilla, jos opettaja ei ehdi neuvomaan kaikkia. Opiske-
lijat näkevät oppilaiden oppimisen toisiltaan positiivisessa valossa. Oppilaat saattavat op-
pia paremmin toisen oppilaan kuin opettajan neuvosta, koska ”erilaisii tyylejä voi olla op-
pilailla, – vaikka ku neuloo ni yritetään opettaa samal taval, ni jollain voi loksahtaa ku joku 
toinen niinku näyttää miten se tehdään…” (H2) 
 
Oppilaat oppivat opiskelijoiden mukaan toisiltaan myös käyttäytymissääntöjä ja tapoja, 
tällöin yhdessä oppiminen on ns. mallioppimista. Kauppilan (2005, 90) mukaan luokkati-
lanteissa vain osa oppilaiden keskinäisestä ryhmävuorovaikutuksesta on opettajan tietoises-
ti johtamaa oppimisprosessia, sillä luokassa oppilaat toimivat myös omaehtoisesti erinäi-
sissä ryhmissä. Mallioppimisessa oppiminen tapahtuu jäljittelemällä ja samastumalla esi-
kuvan antamaan malliin (Bandura & Walters 1963). Mallioppiminen voidaan nähdä osana 
sosiaalista oppimista, jolloin mallioppimiseen liittyy voimakkaasti ryhmän jäsenyys ja hy-
väksytyksi tulemisen tarve ja toteutuminen. Ryhmän jäsenyys edellyttää tietynlaista käyt-
täytymistä, ajattelua ja tapaa kokea asioita. Koulumaailmassa tämä oppimisen ulottuvuus 
vaikuttaa lähinnä opetukseen suhtautumisessa. (Pyysiäinen & Seppälä 1998, 121–122, mm. 
Banduran mukaan.) 
 
Keskusteltaessa yhdessä oppimistilanteista koulussa, opiskelijat tuovat esille kokemuksi-
aan tilanteista, joissa oppilaat ovat ottaneet toisistaan mallia. Mallioppiminen tuli selkeästi 
esille esimerkiksi opetusharjoitteluluokan oppilaiden asennoitumisena opetusharjoitteli-
jaan. Näin yksi opiskelija muistelee:  
 
Mulle itse asiassa tulee mieleen se, et vaikka et miten ne suhtautuu minuun – ko ne tie-
tää et mä oon harjoittelija…Silleen, että ku siellä on se luokan johtohahmo, ni kyllä se 
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tosi paljon sitä niinku saa sen…Niinku et miten muitten pitäs käyttäytyä, semmonen kir-
jottamaton sääntö, et miten tämä poika tai tyttö suhtautuu minuun. Se kyllä on minun 
mielestäni tosi paljon vaikuttanu siihen, että on menny sitten niin hyvin. (H3) 
 
Yhdessä oppiminen oppilaiden omaehtoisen toisiltaan oppimisen kautta jää opettajan vai-
kutusvallan ulkopuolelle. Lisäksi myöskään oppija itse ei Pyysiäisen ja Seppälän (1998, 
121–122) mukaan ole itse tietoinen oppimisestaan ja sen tavoitteista. Ajatus yhdessä oppi-
misesta tällä tasolla ajautuu kauas yhdessä oppimisen työtavoista, joissa toiminta on orga-
nisoitua ja tavoitteellista (ks. esim. Koppinen & Pollari 1993; Sahlberg & Leppilampi 
1994; Sahlberg & Sharan 2002).  
 
Toinen ulottuvuus yhdessä oppimisen toteuttamiseksi koulussa eli yhdessä oppimisen työ-
tapojen kautta pitää opiskelijoiden käsityksissä sisällä niin erilaiset yhdessä oppimisen 
työtavat kuin muunkin sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta tapahtuvan tavoitteellisen op-
pimisen. Tämä ulottuvuus on verrattavissa opiskelijoiden omien kokemusten yhteydessä 
esille tulleeseen formaaliin yhdessä oppimiseen. Tällöin yhdessä oppiminen on tulosta 
koulussa tapahtuvasta opetuksesta, jonka tunnuspiirteinä ovat tavoitteellisuus ja vuorovai-
kutus (vrt. Krokfors & Patrikainen 2006, 32–33).  
 
Olen esitellyt opiskelijoiden esittämiä yhdessä oppimisen työtapoja jo luvussa 2.3. Olen 
tarkastellut opiskelijoiden esittämiä yhdessä oppimisen toteutustapoja sen mukaan täyttyy-
kö niissä yhteistoiminnallisen oppimisen (cooperative learning) viisi periaatetta. Näitä ovat 
oppijoiden positiivinen keskinäinen riippuvuus, vuorovaikutus, yksilöllinen vastuu, sosiaa-
liset ryhmätaidot sekä toiminnan yhteinen pohtiminen (Johnson & Johnson 2001a, 109–
110). Opiskelijoiden esille tuomat työtavat ovat kaikki toteutettavissa yhteistoiminnallisen 
oppimisen periaatteiden mukaan. Työtapoja ovat ryhmätyöt, keskustelu, draama, pelit ja 
leikit, projektit, tutkimukset sekä ns. palapelitekniikan. Ryhmätöiden osalta opiskelijat 
korostavat nimenomaan eroa perinteisen ja yhteistoiminnallisen ryhmätyön välillä, kuten 
edellä kävi ilmi. 
 
Työpistetyöskentely mainitaan opiskelijoiden keskustelussa useaan otteeseen, mm. opiske-
lijoiden kertoessa omista yhdessä oppimiskokemuksistaan luokanopettajaopintojensa aika-





H2: Mulle aina tulee mieleen se vaan se työpistetyöskentely- 
H3: niin se torso 
H2: ku oli sit sähköä…niin niin se torso oli kans… 
 
Pohdittaessa, mistä he ovat saaneet keinoja Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2004) tavoitteiden täyttämiseksi, opiskelijat muistelevat omia kokemuksiaan työpiste-
työskentelystä: ”Tavallaan sen oman tekemisen kautta – ku o vaikka itse kokeiltu sit työ-
pistetyöskentelyä tai itse tehty harjoituksia siinä ryhmässä, niinku… mietitty miten joku 
asia nyt vois toimia ja… tehty tehtävii. (H2) 
 
Varsinaisten yhdessä oppimisen työtapojen lisäksi opiskelijat kokevat, että yhdessä oppi-
mista voi toteuttaa myös suvaitsevaisuuskasvatuksen myötä. Suvaitsevaisuus ja monikult-
tuurisuus ovat olleet voimakkaasti mukana alkukasvatuksen sivuaineopinnoissa. 
 
T: No mitäs muita keinoja sit, et nää työtavat nytten ja? Mitäs te muita aattelette että 
lähdette oman luokkanne kanssa toteuttamaan että opitaan yhdessä? 
H2: Alkukasvatuksen myötä mitä on painotettu monikulttuurisuuden yhteydessä sitä su-
vaitsevaisuutta, ni semmosen kautta niinku ehkä tietää, miten tärkeetä sitä on korostaa 
siellä. Ni toihan on niinku loistava tapa toteuttaa sit sitä. 
 
Toisaalta yhdessä oppimisen työtavat osaltaan myös edistävät suvaitsevaisuutta. Saloviita 
esittää näkemyksen, että koska koulunkäynti ei ole vain valmistautumista elämään vaan 
samalla myös itse elämää, on myös opetuksessa noudatettava demokraattisen yhteiskunnan 
mallia, jossa erilaiset oppilaat työskentelevät yhdessä. (Saloviita 2006, 149, 165.) Erilais-
ten ihmisten kanssa työskentelyä opitaan heterogeenisissa ryhmissä, joita voidaan käyttää 
niin leikkikentillä kuin luokkahuoneissakin. Yhteistoiminnallisen työskentelyn kautta su-
kupuoleltaan, etniseltä taustaltaan, iältään sekä taitotasoltaan erilaiset ryhmän jäsenet oppi-
vat luontevan tavan työskennellä yhdessä (Slavin 1991; 2001, 49−52).  
 
Opiskelijoiden käsitys yhdessä oppimisen toteuttamisesta näyttäisi olevan hyvin laaja. Yh-
dessä oppiminen voi heidän mielestään olla omaehtoista oppimista toisilta, jolloin oppilaat 
neuvovat toisiaan esimerkiksi käsityötunnilla tai ottavat mallia toistensa käyttäytymisestä 
ja asenteista. Toisaalta opiskelijat tuovat esille myös hyvin erilaisia yhdessä oppimista to-






Yhdessä oppimisen toteuttaminen eri oppiaineissa ja aiheissa 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden mukaan yhdessä oppimista voi käyttää laajasti eri oppiai-
neissa. He eivät osaa esittää mitään oppiainetta, jossa yhdessä oppimista ei ehdottomasti 
voisi käyttää. Luokanopettajaopiskelijat korostavat, että opetusmenetelmien käyttö riippuu 
enemmän opetettavasta asiasta kuin oppiaineesta. Kuitenkin heidän mielestään on luonte-
vinta toteuttaa opetus yhdessä oppimisen kautta luonnontieteiden sekä fysiikan ja kemian 
parissa: ”Ensimmäisenähän tulee yhteistoiminnallisest oppimisest mieleen joku luonnon-
tiede ja tämmönen – fysiikka tai  kemia - tämmöset kokeelliset jutut. Mut että miksei sitä 
just vois käyttää jossain taitoaineis ihan yhtä lailla – niissä sitä varmaan ihan yhtä lailla 
käytetään, ja ois niinku tarvetta saada ehkä semmosii virikkeitä…” (H2) 
 
Eri oppiaineissa yhdessä oppimista voi opiskelijoiden mielestä käyttää eri muodoissa ja eri 
tarkoituksiin: ”Tuokin esimerkki varmaan kertoo just se että miten eri aineissa hyvin eri 
tavoin voi nähä, tai niinku näkyä se yhdessä oppiminen. Sit jos miettii jotain käsitöitä, ni 
kyllähän sinnekin – sinnekin saa varmasti jotain.” (H4) Yhdessä oppimista voi käyttää ai-
heeseen johdattamiseen ja virikkeenä, toisaalta joissakin oppiaineissa sitä on luontevinta 
käyttää tiedon vahvistamiseen ja muokkaamiseen.  
 
Kaikkein vaikeimmalta opiskelijoista tuntui olevan yhdessä oppimisen soveltaminen käsi-
töihin ja äidinkieleen, etenkin kieliopin osalta. Toisaalta asiaa pohdittuaan he onnistuivat 
keksimään molempiin oppiaineisiin tapoja soveltaa yhdessä oppimista. 
 
H1: Mul tulee mieleen kieliopit et pystyykö niitä siis silleen ainakaan opettelemaan uu-
tena asiana, silleen… vai onko ne vaan niin semmosia asioita mitkä pitää paukuttaa 
vaan että  tää nyt on näin ja… 
H4: Niin en tiiä et jos on just tommonen uus asia mutta - mut siihenkin ehkä ehkä niin-
ku jotain siitä sitten kuitenkin että kieliopistakin - pystyy yhdessä et se ei oo tai ettei- 
H2: tai just jos vaikka keksii yhdes jotain muistisääntöjä tai muuta… 
 
Yhteistoiminnallista työskentelyä voi Saloviidan mukaan käyttää kaikilla ikätasoilla ja 
kaikissa oppiaineissa. Hän korostaa kuitenkin sitä, että yhteistoiminnallisessa oppimisessa 
on kyse muustakin kuin opetusmenetelmästä ja yksittäisistä työtavoista. Tiedollisten oppi-
mistulosten lisäksi tavoitteena on oppia arvostamaan kaikkia luokkatovereita ja luoda poh-
jaa demokraattiseen työskentelyyn. (Saloviita 2006, 149, 165.) Näyttäisi siltä, että ei ole 
niinkään olennaista pohtia, missä oppiaineissa tai aiheissa yhdessä oppimista käytetään, 
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vaan kuinka rakentaa koulun ja luokan toiminta yhdessä oppimista ja yhdessä työskente-
lemistä tukevaksi.  
 
 
7.2 Yhdessä oppimisen merkitys oppimisessa 
 
Haastattelutilanteessa opiskelijoita kehotettiin pohtimaan yhdessä oppimisen toteuttamises-
ta aiheutuvia hyötyjä yksilön, opettajan, luokan/koulun sekä yhteiskunnan osalta. Lisäksi 
opiskelijoita pyydettiin pohtimaan yhdessä oppimisen vaikutusta nimenomaan yksilön op-
pimisen kannalta. Näiden ajatusten pohjalta rakentui kuvauskategoriasysteemi, jossa yh-
dessä oppimista tarkastellaan oppimisen eri tasoilla (ks. LIITE 2.)  
 
 
Yhdessä oppiminen edistää yksilön oppimista 
 
Yksilön kannalta opiskelijat näkivät yhdessä oppimisen edistävän oppimista monella eri 
oppimisen osa-alueella. Nämä yksilöön kohdistuvat positiiviset oppimisvaikutukset opiske-
lijat näkevät myös hyötyinä yhteiskunnalle. Yhdessä oppimistilanteiden kautta oppilaiden 
vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot kehittyvät. 
 
Ryhmässä työskentely edellyttää oppilailta tiettyjä koulussa tarvittavia sosiaalisia taitoja, 
joita ovat kuuntelu- ja keskustelutaidot, ryhmätyötaidot, yhteistyötaidot, empatia- ja tunne-
taidot, sääntöjen noudattaminen sekä lukuisat muut vuorovaikutustaidot (Kauppila 2005, 
127). Sosiaaliset taidot kehittyvät voimakkaasti jo ennen kouluikää, jolloin kodin ja per-
heen vaikutus on suuri. Kuitenkin kouluiässä tovereiden merkitys lapsen kehitykselle ko-
rostuu ja sosiaalisten taitojen kehitys jatkuu edelleen. (Nurmi ym. 2006, 55, 109.) Nämä 
sosiaaliset taidot kehittyvät pääasiassa mallioppimisen ja omien kokemusten kautta, siksi 
onkin tärkeätä, että kodin antaman tuen lisäksi näitä taitoja harjoitellaan myös koulussa. 
Sosiaalisia taitoja voidaan harjoitella sosiokonstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisesti 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa paitsi opettajan myös luokkatovereiden kanssa osana op-





Yhdessä oppimisen kautta opiskelijat kokevat myös oppilaiden kognitiivisten taitojen ke-
hittyvän. Keskusteltaessa yhdessä oppimisen hyödyistä yksilölle he tuovat esille erilaisten 
tiedonhankintakeinojen oppimisen: ”Ja sit toisaalt erilaiset tiedonhankintakeinot ehkä… 
Tulisko ne enemmän yhdessä oppimises ku yksin oppimisessa? Ne on ehkä sit vähän… 
yhdessä ehkä just löytääkin… niinku erilaisia tapoja sitten katella… ” (H2) 
 
Kognitiiviset taidot ovat ajattelutaitoja eli tiedon käsittelyn taitoja. Näitä ovat Fisherin 
(1990, 1–28) mukaan mm. vertailu, yhteenvedon tekeminen, havaitseminen, luokittelu, 
sisäistäminen, arvostelu, johtopäätösten tekeminen, mielikuvien käyttäminen ja kuvittelu, 
tiedon kerääminen ja järjestäminen, hypoteesien esittäminen, tosiasioiden ja periaatteiden 
soveltaminen, päätöksenteko, muuttujien kontrollointi, yleistäminen ja tutkiminen.  
 
Tiedonhankintataitojen lisäksi opiskelijat tuovat keskustelussaan esille myös muita kogni-
tiivisia taitoja, niin yhdessä oppimisen hyötyinä kuin edellytyksinäkin. Opiskelijat näkevät 
tärkeänä hyötynä oppilaalle yhteiskuntaan sopeutumisen kannalta taidon asettua eri näkö-
kulmiin ja toisaalta yksilön ajattelun monipuolistumisen uusien näkökulmien kautta: ”Sit-
ten just ne eri näkökulmat, että oppii ehkä ite asettuun eri näkökulmiin ja saa ite ajatteluun 
näkökulmia ja silleen…” (H4) 
 
Opiskelijat tuovat esille myös kriittisen ajattelun kehittymisen tärkeyden niin yksilön kuin 
yhteiskunnankin kannalta. Tämä tulee monitahoisesti esille yhden opiskelijan puheenvuo-
rossa, jota toiset opiskelijat myötäilevät:  
 
Nii, et jos aattelee, et sitähän me tehään niinku jatkuvast niinku arkipäiväses elämässä. – 
Että se tieto niinku tulee jostain, ja me vaan poimitaan sitä ja muokataan samal jotain 
tietorakenteit. Ja sit siis sillain, et siinä yhdessä oppimisen tilanteessa niinku tavallaan 
kans tulee niinku muilta. Ni, voisko kuvitella, et niinku siinä vois myös kans opetella 
vähän jotain kritiikkiä tai tällästä niinku että…että minkä tiedon niinku antaa…? Et ta-
vallaan niinku oppis oppis siihen, että toisen olis niinku perusteltava se kantansa. - Että 
sit tavallaan ku yhteiskunnassakin niinku alkaa epäillä jos niinku oikein perustelut ontuu 
ja sillai. Sinällään vois kuvitella et sitä kautta se kriittisyys niinkun… (H2) 
 
Esimerkiksi Johnsonin ja Johnsonin kehittämän yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun 
kautta voi kehittää mm. oppilaiden kriittistä arviointia. Yhteistoiminnallinen ongelmanrat-
kaisu perustuu ajatukseen, että yhteistoiminnallisissa opetusryhmissä tulisi rohkaista ja 
vaalia älyllisiä ristiriitoja tukahduttamisen ja karttamisen sijaan, ja selvittää ongelmatilan-
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teet järjestelmällisesti keskustelun kautta. Kriittisen ajattelun lisäksi sen avulla voidaan 
kehittää oppilaiden mielipiteen muodostusta, suullista ilmaisua, oman kannan puolustamis-
ta, toisten opettamista, analysoimistaitoja sekä induktiivisia että deduktiivisia päättelytaito-
ja, näkökulman vaihtamista sekä tietojen kokoamista ja yhdistelemistä. Nämä monipuoliset 
ja luovat ongelmanratkaisutaidot antavat oppilaille valmiuksia toimia yhteiskunnassa ja 
osallistua sen monimutkaisten ongelmien ratkaisuun. (Johnson & Johnson 2001b, 124–
127.)  
 
Opiskelijat näkevät oppimaan oppimistaitojen kehittymisen kautta elinikäisen oppimisen 
mahdollistuvan: ”Ja just, emmä tiiä et onkse suoraan nyt yhteiskunnalle, mutta niinkun 
ehkä niinku oppimaan oppimistaidot just sen tiedonhankinnan – ja semmosen kautta ja 
sitten ku siinä kehittyy ja sitä kautta sitten elinikäinen oppiminen tulee – maholliseks niit-
ten muitten kautta…” (H4) 
 
Oppimaan oppimistaidoilla opiskelijoiden voidaan nähdä tarkoittavan metakognition kehit-
tymistä. Tynjälän (1999) mukaan metakognitiivisten taitojen kehittäminen on yksi kon-
struktivistiseen oppimiskäsitykseen perustuvan opetuksen tunnuspiirteistä. Tällöin opetuk-
sessa oppilaita ohjataan asteittain lisääntyvään oppimisen itsesäätelyyn. Sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen kautta voidaan vaikuttaa oppilaiden käsitteelliseen muutokseen, joka on osa 
metakognition kehittymistä. Oppimista edistää ns. sosiokognitiivinen konflikti. (Tynjälä 
1999, 62, 93–95.) Sosiokognitiivinen konflikti on verrattavissa Johnsonin ja Johnsonin 
(2001b, 124–127) yhteistoiminnalliseen ongelmanratkaisuun liittyvään älyllisten ristiriito-
jen vaalimiseen.  
 
Pyydettäessä opiskelijoita miettimään vielä, miten yhdessä oppiminen vaikuttaa positiivi-
sesti yksilön oppimiseen, he tuovat esille oppilaiden roolin aktiivisina tiedonrakentajina. 
Yhdessä oppimistilanteissa oppilaat ikään kuin joutuvat pohtimaan omia aikaisempia tieto-
rakenteita ja rakentamaan uutta yhteistä tietoa: ”no ehkä just se tiedon konstruointi tulee 
sitten siinä aika - vahvasti, että joutuu niitä aiempia tietorakenteita sieltä poimimaan ja 
sitten pohtimaan ja liittämään ehkä lisää ja pyörittelemään ehkä yhessä sitä tietoo.” (H1) 
 
Opiskelijat näyttävät liittävän yhdessä oppimisen voimakkaasti konstruktivistiseen oppi-
miskäsitykseen, jossa oppiminen on Tynjälän (1999, 37–38) mukaan oppijan aktiivista 
kognitiivista toimintaa, ja oppija rakentaa jatkuvasti kuvaansa maailmasta aikaisemman 
  
66 
tietonsa ja kokemuksensa pohjalta. Opiskelijat korostavat lisäksi sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitystä yksilön tiedon rakentumisessa.  
 
Luokanopettajaopiskelijat korostavat yhdessä oppimisen työtapojen käytön lisäävän oppi-
laiden motivaatiota oppimista kohtaan:  
 
H4: ja sitten no, jos nyt, jos nyt vielä ehkä toistan- 
H3: no anna nyt paukkua! 
H4: mutta (naurua) se oppimisen niinkun se motivaatio - edelleen siellä vaikuttaa…. 
Varmaan jostain luin, luin taas jotain kirjaa kyl pari päivää sitten missä (nauraen) oli 
oppimiseen vaikuttavia tekijöitä. 
T: hmm. Eli se vaikuttaa oppimiseen sitä kautta että se motivoi oppimaan? Just että ku 
työskennellään… 
 
Opiskelijat kokevat, että mielekäs työtapa saa oppilaissa aikaan sisäistä motivaatiota ja 
intoa koulunkäyntiä kohtaan. Sisäinen motivaatio edistää tutkimusten mukaan oppimista, 
sillä kiinnostuksen ohjaama oppilas käyttää opiskelussaan myös kaikkein tehokkaimmaksi 
uskomiaan oppimisstrategioita ja paneutuu opiskeltavaan asiaan (Byman 2006, 116). Yh-
dessä oppiminen motivoi opiskelijoiden mielestä oppilaita opiskeluun. Tässä opiskelijat 
ovat samaa mieltä Tynjälän (1999, 167) kanssa, jonka mukaan ryhmässä toimiminen lisää 
useimmiten oppilaiden motivaatiota koulutyöskentelyä kohtaan.  
 
Oppimiseen motivoivan vaikutuksen lisäksi yhteistoiminnallisten menetelmien käytössä 
voidaan nähdä selkeänä etuna tehtävien kuormituksen jakaantumisen niin kognitiivisella, 
emotionaalisella kuin toiminnallisellakin tasolla ryhmän jäsenten kesken. Tämä vähentää 
yksilöön kohdistuvaa kuormitusta. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta oppilaat myös ke-
hittävät toisiaan paitsi tiedollisesti myös ajattelutaidoissa, samalla kun ryhmässä toimimal-
la opitaan vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja. (Emt., 167.) 
 
Opiskelijat tuovat tässä yhteydessä esille oppilaiden erilaiset oppimistavat. Opiskelijoiden 
mielestä oppimistapa vaikuttaa opetusmenetelmän sopivuuteen: ” – sekin voi olla jollekin 
vaikeet että täytys yksin lukea.” (H2)  
 
Toisaalta opiskelijat näkevät epäsopivan työtavan voivan vaikuttaa yksilön oppimiseen 
negatiivisesti: ”Ei välttämättä kaikille oo mikään paras mahollinen tyyli yhdessä oppimi-




Opettajan onkin huomioitava oppilaiden yksilölliset tavat oppia, sillä kaikki eivät mielel-
lään työskentele ryhmässä, vaan työskentelevät mieluummin yksin. Yhteistoiminnallinen 
oppiminen asettaa haasteita oppilaiden sosiaalisille taidoille, sillä oppilaat ovat näissä tai-
doissaan hyvin eri tasolla.  (Emt., 167–168.) 
 
Opiskelijoiden käsitys on yhdenmukainen Tynjälän ajatusten kanssa. Opiskelijat pohtivat, 
että oppilaiden persoonallisuuksien erilaisuus ja epätasaiset sosiaaliset taidot asettavat 
haasteita yhdessä oppimisen käyttämiselle opetuksessa. Tämä tulee esille yhden opiskelijan 
puheenvuorossa: ”et just semmosille syrjäänvetäytyvimmille oppilaille voi olla aika haas-
teellistakin, että jos koko ajan pitäs olla hirmu aktiivinen, et jos on ihan temperamentiltaan 
semmonen vetäytyvä.” (H1)  
 
Opettajan vastuu opetustapahtumassa tulee esille uudelleen mm. opiskelijoiden pohtiessa 
yhdessä oppimisessa käytettävien ryhmien koostumusta. Opettajan rooli vastuunkantajana 
on tarkemman tarkastelun alla luvussa 7.3, jossa on koottuna luokanopettajaopiskelijoiden 
käsityksiä yhdessä oppimisen toteutumisen edellytyksistä. 
 
 
Yhdessä oppiminen opettajan voimavarana  
 
Luokanopettajaopiskelijat näkevät luokan yhteistyö- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen 
hyödyttävän myös opettajaa, sillä luokan hyvä sosiaalinen ilmapiiri helpottaa opettajan 
työtä. Lisäksi opettajan työ helpottuu oppilaantuntemuksen lisääntymisen kautta: ”Ja sit 
yks mikä on varmaan, ni se opettaja niinku, jos tarkkailee ja havainnoi sitä oppilaitten 
työskentelyä, ni sehän oppii valtavasti niistä oppilaista sitten siinä…” (H4) 
 
Myös opettajan koetaan henkilökohtaisesti hyötyvän yhdessä oppimisen työmuotojen käy-
töstä. Opettaja saa mielekkyyttä työhön motivaation kautta, sillä erilaiset projektit tuovat 
vaihtelua opettajan työhön, ja sitä myöten motivaatio työtä kohtaan kasvaa. Opettaja voi 
myös uusien kokemusten myötä kehittää omaa opettajuuttaan, mm. oppimateriaalien teon 
oppimisen ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen kautta. 
 
Yhteistoiminnallisten opetusmenetelmien käyttö edellyttää opettajalta perinteisten tietojen 
ja ajattelutapojen muokkaamista sekä uusien taitojen ja tekniikoiden oppimista. Menetel-
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mien täysi hyödyntäminen edellyttää opettajalta yhteistoiminnallisen oppimisen käsitteelli-
sen perustan ja peruskäsitteiden ymmärtämistä. (Sahlberg & Sharan 2001b, 376–377.) 
Opiskelijat tuovat useaan otteeseen keskustelunsa aikana esille yhdessä oppimisen haas-
teellisuuden ja tiedostavat sen asettavan vaatimuksia myös opettajan osaamiselle. Huoli-
matta uuden työmuodon vaatimuksista luokanopettajaopiskelijat näkevät yhdessä oppimi-
sen käytön lisäävän opettajan työn mielekkyyttä. Oppilaiden parantuneet sosiaaliset taidot 
sekä opettajan tutustuminen oppilaisiin entistä paremmin, nähdään helpottavan työskente-
lyä luokassa. Toisaalta opiskelijat näkevät uuden työmuodon omaksumisen antavan mah-
dollisuuden ammatilliseen kasvuun ja motivoivan opettajaa. 
 
 
Yhdessä oppiminen lisää viihtyvyyttä luokassa ja koulussa   
 
Opettajan ammatillinen kehittyminen voidaan nähdä koko kouluyhteisön kehittymisenä, 
toisaalta taas työyhteisön tuki on yhteistoiminnallisten menetelmien käyttöönotossa ja 
käyttämisessä avainasemassa (Sahlberg & Sharan 2001b, 376–377). Oppilaiden parantu-
neet yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot helpottavat opiskelijoiden mielestä yhdessä oloa 
luokassa ja koko koulussa. He tuovat esille ajatuksen, että parempi yhteishenki rauhoittaa 
välituntikäyttäytymistä ja koulun ilmapiiriä. Luokanopettajaopiskelijat suhtautuvat kuiten-
kin tähän hieman sarkastisesti. Yhden työskentelymuodon käyttämisen ei naiivisti uskota 
olevan ratkaisu koulun työrauhan ja välituntikäyttäytymisen parantamiseksi: 
 
H2: – Ajatelkaa miten välituntikäyttäytyminen voi rauhottuu - kun ihmiset ei kokoajan 
oo nälvimäs toisiaan, ja koko ajan oo tukkanuottasil siellä. Ja sit o nimet taulul ku tul-
laan välitunnilt, että ketkä on tehny pahojaan ja sit menee puol tuntia siihen, että että no 
no kuka teki mitä ja onko pyydetty, no pyydä anteeks. Vaan sitten ku oppii luontevasti, 
että voi asettuu toisen asemaan, ni… (kaikki nauravat) 
H3: Kaikki tämä pelkästään! (nauraen) 
H2: tee lähimmäiselle se mitä itse haluat itsellesi tehtävän! 
T: niin just 
H2: Sit on sit on kaikki vaan- 
T: kaikki hyvin… 
H2: yhtä aurinkoo, siin tulee-  
H1: yhdessä oppivassa koulussa! 
 
Tämä opiskelijoiden hieman sarkastiseksi kääntyvällä ajatuksella on kuitenkin realistinen 
pohja. Oppilaiden välisen vuorovaikutuksen tukemisen ja sosiaalisten taitojen kehittämisen 
voidaan nähdä edistävän kouluviihtyvyyttä (Aronson ym. 1978; Cohen ym. 2001; Johnson 
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& Johnson 2001; Kagan & Kagan 2001). Koulussa olisi hyvä järjestää tilanteita, joissa eri-
ikäiset lapset voisivat tutustua toisiinsa. Tämä edellyttää yhteistyötä eri luokkien opettajien 
välillä. Yhteistyö koko koulun oppilaiden ja opettajien kesken voisi jossain muodossa olla 
osa jokapäiväistä koulutyötä. Yhdessä toimiminen luo yhteenkuuluvuuden tunnetta ja näin 
voitaisiin ennalta ehkäistä erilaisia konflikti- ja kiusaamistilanteita. (Aho & Laine 1997, 
223–225.) 
 
Opiskelijoiden keskustelussa tuli monitahoisesti esille yhdessä oppimisen vaikutus niin 
yksilön, koulun kuin yhteiskunnankin tasolla. Yhdessä oppimisella nähtiin olevan kasvat-
tava merkitys: yhdessä oppimisen kautta oppilaat oppivat yhteistyö- ja vuorovaikutustaito-
ja ja oppivat tulemaan toimeen ja työskentelemään erilaisten ihmisten kanssa. Opiskelijat 
näkivät, että yksilön parantuneet sosiaaliset taidot edistävät viihtyvyyttä koulussa ja olevat 
hyödyksi myös yhteiskunnalle. Opiskelijat toivat esille myös yhdessä oppimisen motivoi-




7.3 Edellytyksiä yhdessä oppimisen toteutumiselle 
 
Luokanopettajaopiskelijat pohtivat aiemmin ns. perinteisen ryhmätyön ja yhdessä oppimi-
sen eroja. Tällöin tarkastelin opiskelijoiden käsityksiä sekä näiden työmuotojen välisiä 
eroja Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 69) taulukon pohjalta. Seuraavaksi vertailen yh-
teistoiminnallisen ryhmätyön sekä Johnsonin ja Johnsonin yhdessä oppimisen edellytyksiä 
keskenään. Taulukon 4 pohjana on edelleen Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 69) tauluk-
ko, mutta siitä on jätetty pois ns. perinteisen ryhmätyön sarake. Tilalle on liitetty sarake, 
joka sisältää Johnsonin ja Johnsonin (2001a, 109–110) mukaiset ryhmätoiminnan edelly-









TAULUKKO 4.  Yhteistoiminnallisen ryhmätyön edellytykset Sahlbergia ja Leppilampea 
(1994, 69) sekä Johnsonia ja Johnsonia (2001a, 109–110) mukaillen 
 YHDESSÄ OPPIMISEN 
EDELLYTYKSET 
(Johnson & Johnson 2001a, 109–110) 
YHTEISTOIMINNALLINEN 
RYHMÄTYÖ  





Riippuvuus toisistaan: ”Kaikki 
yhden, yksi kaikkien puolesta.” 
Ryhmien kokoon-
pano 
 Heterogeeniset ryhmät 
Vastuu Yksilöllinen vastuu Yksilöllinen vastuu koko ryhmäs-
tä ja sen toiminnasta 
Johtamisvastuu  Yhteinen johtajuus 
Kesto  Pitkäjänteinen sitoutuminen 
Ryhmätyötaidot Sosiaaliset taidot Vuorovaikutustaitojen harjoittelu 
mm. eri roolien avulla 
Opettajan rooli  Opettaja tarkkailee ryhmien toi-
mintaa ja puuttuu tarvittaessa 
Arviointi Ryhmän suorittama prosessointi Ryhmän toiminnan itsearviointi: 








Yhdessä oppimisen viisi edellytystä ovat positiivinen keskinäinen riippuvuus, (kasvokkain 
tapahtuva) vuorovaikutus, yksilöllinen vastuu, sosiaaliset taidot sekä ryhmän suorittama 
prosessointi (Johnson & Johnson 2001a, 109–110; Koppinen & Pollari 1993, Tynjälä 
1999). Edellytykset ovat yhteneväisiä Sahlbergin ja Leppilammen (1994) esittämien edel-
lytysten kanssa muilta osin paitsi vuorovaikutuksen osalta. Vaikka vuorovaikutus ei tule 
Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 69) taulukossa esille, korostavat he toisaalla (mm. 
Sahlberg & Leppilampi 1994, 71–74) sen keskeistä asemaa yhdessä oppimistilanteessa. 
Itse asiassa vuorovaikutuksen voi ajatella sisältyvän jokaiseen muuhun edellytykseen, joten 
sen erikseen mainitseminen taulukossa on tarpeetonta.  
 
Taulukon 4 edellytyksistä moni tulee esille luokanopettajaopiskelijoiden pohtiessa yhdessä 
oppimisen edellytyksiä. Opiskelijoiden keskustelussaan esille tuomat edellytykset on kir-
joitettu taulukkoon kursiivilla. Opiskelijat kokevat yhdessä oppimisen edellyttävän ryhmän 
jäsenten riippuvuutta toisistaan sekä tietynlaista koostumusta ryhmältä. Se, mikä on paras 
ryhmän koostumus yhdessä oppimisen työmuotoja käytettäessä, ei ole opiskelijoiden mie-
lestä yksiselitteistä. Opiskelijat korostavat myös kaikkien ryhmän jäsenten vastuuta ryh-
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män toiminnasta, ja tuovat esille opettajan ns. perinteisestä poikkeavan roolin yhdessä op-
pimistilanteessa. Opiskelijat pohtivat ajan merkitystä yhdessä oppimistilanteessa, mutta 
eivät työskentelyyn sitoutumisen tasolla, kuten Sahlberg ja Leppilampi tuovat esille yhteis-
toiminnallisessa ryhmätyössä. Opiskelijat antavat suuren merkityksen oppilaiden sosiaali-
sille taidoille yhdessä oppimistilanteessa. Näitä sekä muita opiskelijoiden yhdessä oppimi-
sen toteutumiselle asettamia edellytyksiä tarkastellaan seuraavaksi tarkemmin.  
 
 
Johnsonin ja Johnsonin edellytykset yhdessä oppimiselle 
 
Ensimmäiseksi tarkastelen luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä yhdessä oppimisen to-
teuttamisen edellytyksistä Johnsonin ja Johnsonin (2001a) mukaisia yhdessä oppimisen 
edellytyksiä vasten. Johnsonien esittämistä yhdessä oppimisen edellytyksistä otan mukaan 
tarkasteluun neljä eli vuorovaikutuksen, oppilaiden välisen positiivisen riippuvuuden, yksi-
löllisen vastuun sekä sosiaaliset taidot. Viides edellytys eli ryhmän suorittama prosessointi 
ei tullut opiskelijoiden keskustelussa esille. Tältä osalta voi pohtia tutkimuksen luotetta-
vuutta, sillä en tutkijana tuonut tätä edellytystä esille. Tarkastelen tätä tarkemmin tutki-
muksen luotettavuutta ja eettisyyttä koskevassa luvussa 8.2. 
 
Ensimmäinen edellytys yhdessä oppimiselle on vuorovaikutus. Koppisen ja Pollarin (1993) 
mukaan yhteistoiminnallinen luokka on järjestetty siten, että katsekontakti on mahdollinen 
ryhmän oppilaiden kesken. Tämä edellyttää esimerkiksi istumajärjestyksen muuttamista 
pois jonosta. Fyysinen läheisyys on myös tärkeää, sillä oppilaiden on oltava lähellä toisiaan 
pystyäkseen keskustelemaan sekä näkemään ja käyttämään mahdollista materiaalia. Yh-
teistoiminnallisen työskentelyn mahdollistamiseksi luokan ilmapiirin on oltava avoin ja 
hyväksyvä. (Koppinen & Pollari 1993, 23–25.) Vuorovaikutus ei modernissa ympäristössä 
tarkoita pelkästään kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta, vaan ryhmän jäsenet voivat 
olla vuorovaikutuksessa keskenään myös tietoverkossa (Tynjälä 1999, 157). Virtuaalisen 
vuorovaikutuksen kautta ei kuitenkaan välttämättä saavuteta samanlaista sitoutumista ryh-
män toimintaan ja yhteisiin tavoitteisiin kuin kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen 
kautta (Järvelä, Häkkinen & Lehtinen 2006, 121–122). Luokanopettajaopiskelijat eivät 
keskustelussaan tuoneet esille tietoverkossa tapahtuvaa vuorovaikutusta, vaan heidän käsi-




Riippumatta siitä, mitä kautta oppilaat kommunikoivat keskenään, voi yhdessä oppimises-
sa soveltaa Koppisen ja Pollarin määritelmää yhteistoiminnallisesta oppijasta. Oppilas on 
oppimisprosessissa aktiivinen toimija, joka vuorovaikutuksessa luokkatovereiden kanssa 
keskustelee, neuvottelee, väittelee, sopii, kysyy ja vastaa (Koppinen & Pollari 1993, 14). 
Oppilaiden keskinäisen vuorovaikutuksen lisäksi luokanopettajaopiskelijat toivat esille 
opettajan ja oppilaiden välisen vuorovaikutuksen tärkeyden. Oppilaiden keskinäinen kes-
kustelu ja mielipiteiden perustelu nousivat esille keskusteltaessa yhdessä oppimisen edelly-
tyksistä oppilaille. Luokanopettajaopiskelijat esittivät kognitiivisten taitojen olevan edelly-
tyksenä yhdessä oppimisen toteuttamisessa, toisaalta taas näiden taitojen ajateltiin myös 
yhdessä oppimisen kautta kehittyvän. Näiden taitojen avulla oppilaat pystyvät keskustele-
maan ja perustelemaan asioita. 
 
Yhdessä oppiminen edellyttää opiskelijoiden mielestä oppilailta vuorovaikutustaitoja ja 
sosiaalisia taitoja.  Oppilaat jakavat yhdessä oppimistilanteessa tietoa ja jakavat avoimesti 
mielipiteitä keskenään. Tämä tulee esille esimerkiksi pohdittaessa yksilötyöskentelyn sekä 
muiden perinteisten työskentelytapoja ja yhdessä oppimisen eroja: ” – Ja no mulle tulee sit 
mieleen niinku, että – joutuu perustelemaan ne omat käsitykset ja näkemykset ja tiedot 
siinä ku toisten kanssa sitten yhdessä.” (H4) 
 
Toinen edellytys yhdessä oppimisen toteutumisessa on ryhmän jäsenten keskinäinen posi-
tiivinen riippuvuus. Tämä tarkoittaa, että koko ryhmän menestyminen riippuu sen yksilöi-
den menestymisestä ja puolestaan yksilön menestyminen on riippuvainen koko ryhmän 
menestymisestä (Johnson & Johnson 2001a, 109). Keskinäinen riippuvuus ryhmän jäsen-
ten välillä edesauttaa oppilaiden sitoutumista työskentelyyn, yhteistyöhön sekä oppimistu-
losten saavuttamiseen (Koppinen & Pollari 1993, 8). 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden keskustelussa oppilaiden keskinäinen positiivinen riippuvuus 
tulee esille monin paikoin tärkeänä tekijänä yhdessä oppimisessa. Riippuvuus toisista il-
menee opiskelijoiden mukaan ryhmän toimintaan ja sen yhteiseen tavoitteeseen sitoutumi-
sena. Tämä tulee esille mm. verrattaessa yhdessä oppimista muihin työskentelytapoihin. 
Opiskelijat esittävät, että yhdessä oppimisessa oppilaat sitoutuvat paitsi työskentelyyn 




Kolmas edellytys yhdessä oppimisen toteutumiselle on oppilaiden yksilöllinen vastuu. Jotta 
ryhmän jäsenten keskinäinen positiivinen riippuvuus voisi toteutua ja vuorovaikutus onnis-
tua, on jokaisen ryhmän jäsenen kannettava yksiöllinen vastuu ryhmän toiminnasta ja ta-
voitteiden saavuttamisesta (Tynjälä 1999, 157). Oppilas vastaa siten paitsi omasta oppimi-
sestaan myös opiskelutovereidensa oppimisesta sekä huolehtii saamastaan erityisvastuusta 
(Koppinen & Pollari 1993, 8).  
 
Luokanopettajaopiskelijat tuovat ryhmän jäsenen yksilöllisen vastuun esille pohtiessaan ns. 
vapaamatkustajien olemassaolon mahdollisuuden perinteisessä ryhmätyössä. Tämä ei hei-
dän mukaansa ole mahdollista yhteistoiminnallisessa ryhmätyössä, kuten seuraavasta vuo-
ropuhelusta käy ilmi: 
 
H3: Ja sitten vielä niinku enemmän, jos vaikka ajattelee just niitä asiantuntijaryhmiä ja 
niitä, ni sitten on myös se vastuu vielä enemmän. – On pakko niinku olla se vastuu siitä 
et se onnistus. – Et pittää niinku osata, että voi opettaa sen muille kotiryhmäläisille… 
T: Kenellä se vastuu on? 
H3: Sillä asiantuntijalla. Tai siis jokaisella joka siinä kotiryhmässä on… 
H4: Niin. Et siin on ehkä yhteinen ja yksilöllinen vastuu, vai? 
 
Opiskelijat kokevat, että yksittäisellä ryhmän jäsenellä on vastuu ryhmässä työskentelys-
tään ja oppimisestaan toimiessaan asiantuntijaroolissa, ja tällöin jokainen ryhmän jäsen 
sitoutuu yhteiseen tavoitteeseen. Tässä opiskelijat viittaavat ns. palapelitekniikkaan, joka 
on esitelty luvussa 2.3. 
 
Sosiaaliset taidot ja ryhmätyötaidot ovat välttämättömiä kun työskennellään yhdessä. Sosi-
aalisten taitojen ja ryhmätyötaitojen harjaannuttaminen on neljäs edellytys ryhmätoiminnan 
onnistumiselle (Johnson & Johnson 2001a, 110), sillä oppilaat ovat tällä alueella taidoissa 
hyvin eri tasoilla (Tynjälä 1999, 158). Yhteistoiminnallisen työskentely voidaan nähdä 
sekä tapana opiskella että tapana harjoitella yhteistyötä. Oppimistavoitteet kohdistuvat tie-
toihin, taitoihin ja ongelmanratkaisuun, ja samalla myös vuorovaikutus- ja ryhmätyötaitoi-
hin. (Koppinen & Pollari 1993, 8.)  
 
Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot ovat keskeisellä sijalla myös luokanopettajaopis-
kelijoiden käsityksissä yhdessä oppimisen toteuttamisen edellytyksissä. Tämä tulee esille 
kysyttäessä opiskelijoilta, mitä yhdessä oppimisen työtapojen käyttäminen luokassa edel-
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lyttää oppilailta: ”No ainaki, siis vuorovaikutustaitoja – niit sosiaalisia taitoja yleensäkin, 
et niitten pittää olla kunnossa. ”(H4) 
 
Yhdessä oppimisen toteuttaminen vaatii sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen lisäk-
si opiskelijoiden mielestä oppilailta suvaitsevaisuutta eli kykyä tulla toimeen erilaisten 
ihmisten kanssa. Tämä edellyttää myös ns. syrjittyjen hyväksymistä ryhmään.  Opiskelijat 
korostavat kuitenkin, että niin yhdessä oppimista kuin sosiaalisia taitojakin on harjoitelta-
va. Tämä tulee esille, kun pohditaan, mitä yhdessä oppiminen on, ja ketkä siinä ovat osalli-
sina. Opiskelijoiden mukaan yleensäkin ryhmässä työskentely ”vaatii harjotusta et se on-
nistuu. Et kaikki saa sanottua ja kaikki voi osallistua, ni senkin takia sitä opettajaa tarvii – 
paljon.” (H3) 
 
Opiskelijoiden käsityksissä tulee esille opettajan ohjaava rooli oppilaiden opetellessa ryh-
mässä työskentelyä. Oppilaiden osallistuminen tasavertaisesti ryhmän toimintaan ei ole 
itsestään selvyys, vaan opettajan on ohjattava oppilaita siihen ja luokassa on harjoiteltava 
yhdessä toimimisen pelisääntöjä opettajan johdolla. Työskentely ryhmässä ja fyysinen lä-
heisyys mahdollistavat, että oppilaiden ja opettajien roolit poikkeavat yhdessä (yhteistoi-
minnallisessa) oppimisessa perinteisestä (Koppinen & Pollari 1993, 14–18). Näitä erilaisia 




Opettajan perinteisestä poikkeava rooli yhdessä oppimistilanteessa 
 
Luokanopettajaopiskelijat kokevat, että opettajan rooli poikkeaa yhdessä oppimistilantees-
sa ns. perinteisestä opettajan roolista. Opiskelijoiden käsitys opettajan uudenlaisesta roolis-
ta vastaakin yhteistoiminnalliseen oppimiseen kuuluvaa opettajan roolia. Koppisen ja Pol-
larin mukaan opettajan rooli yhteistoiminnallisessa oppimisessa muuttuu ratkaisevasti ja 
tulee lähemmäksi oppilaita. Keskeistä on vastuun uudenlainen jakaminen: opettaja ei enää 
ole yksin vastuussa opetustapahtumasta, vaan jakaa vastuun työskentelystä oppilaiden 
kanssa. (Koppinen & Pollari 1993, 14–18.)  
 
Vaikka vastuu jakaantuukin yhdessä oppimistilanteessa opettajan ja oppilaiden kesken, 
luokanopettajaopiskelijat korostavat opettajan vastuuta oppimistapahtumasta vaikka oppi-
las on aktiivisessa roolissa oppimistilanteessa. Luokanopettajaopiskelijat tuovat keskuste-
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lun eri vaiheissa esille opettajan kaksi tärkeintä roolia yhdessä oppimistilanteessa. Nämä 
ovat ohjaajan ja vastuunkantajan roolit. Näiden lisäksi opiskelijat kokevat opettajaan koh-
distuvan myös muita vaatimuksia, jotta yhdessä oppiminen voi toteutua. 
 
Keskusteltaessa, mitkä ovat oppilaiden ja opettajan roolit yhdessä oppimistilanteessa opis-
kelijat esittävät, että: ”ohjaava rooli niinku kans, niinku mikä mul liittyy tommoseen yh-
dessä oppimiseen, et se opettajan rooli on just semmonen ohjaava. Että, et sit jos on vaikka 
luokka jaettu ryhmiin, ni se voi ohjata sitten ryhmäkohtaisesti –.” (H2) 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden mielestä opettajan ohjaava rooli tulee esille mm. opettajan 
ohjeistaessa työskentelyä ja ohjatessa toimintaa oikeaan suuntaan. Opiskelijat korostavat 
kuitenkin, että opettaja ei saa ohjata oppilaita liikaa, vaan tämän on jätettävä tilaa myös 
oppilaiden omille ajatuksille. Kaiken kaikkiaan opiskelijat kokevat, että oppilaat tarvitsevat 
harjoitusta ja opettajan ohjausta toimiakseen yhdessä. Opiskelijoiden käsitys opettajan roo-
lista yhdessä oppimistilanteessa vastaa mm. Koppisen ja Pollarin esittämää yhteistoimin-
nallisen oppimisen opettajan roolia, jolloin oppimistilanteessa opettaja seuraa ryhmien 
työskentelyä, antaa tarvittaessa neuvoja ja ohjeita, ohjaa oppilaita löytämään vastaukset 
itse, arvioi ja antaa palautetta sekä ryhmälle että yksilölle (Koppinen & Pollari 1993, 14–
18; Johnson & Johnson 2001a, 102–105).  
 
Opettajan vastuu opetustilanteen järjestämisestä ja työskentelyn sujumisesta tulee luokan-
opettajaopiskelijoiden keskustelussa esille useaan otteeseen. Opettajan rooli edellyttää vas-
tuunottoa ryhmän ja sen jäsenten toiminnasta. Keskusteltaessa, mitä yhdessä oppimisen 
työtapojen käyttö edellyttää opettajalta, opiskelijat tuovat esille opettajan vastuun oppilai-
den oppimisen varmistajana. Opiskelijoiden mielestä on tärkeää, että oppilaita ei jätetä 
yhdessä oppimistilanteeseen keskenään, vaan ”opettajan täytyy ainakin miettiä sitten se, et 
miten varmistaa et jokainen oppii.” (H4) 
 
Opiskelijoiden käsitys vastaa myös vastuun osalta Koppisen ja Pollarin ajatusta, että opet-
taja kantaa päävastuun oppimistapahtumasta. Opettajan on omalla toiminnallaan osoitetta-
va oppilaalle, että tätä ei ole jätetty yksin ryhmän kanssa, vaan että opettaja kantaa vastuun 
ja on kiinnostunut oppilaan työskentelystä ja oppimisesta. Opettajan on kyettävä ottamaan 
myös vastaan palautetta oppilailta ja toimimaan ukkosenjohdattimena tunneasioissa. (Kop-
pinen & Pollari 1993, 14–18.) 
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Opiskelijat tuovat esille myös opettajan vastuun oppilaiden roolien ohjaamisesta. Opetta-
jan on omilla toimenpiteillään estettävä pysyvien arvojärjestyksessä olevien roolien muo-
dostumista luokassa tai ryhmässä. Opettaja voi pohtia oppilaiden rooleja yhdessä oppilai-
den kanssa ja tarvittaessa tämän on tuettava oppilaita roolien vaihtamisessa. Opettajan on 
myös huolehdittava annettujen roolien vaihtamisesta työskentelyn aikana. Oppilaiden roo-
leja yhdessä oppimisessa käsitellään kohta tarkemmin. 
 
Luokanopettajaopiskelijoiden mielestä yhdessä oppimistilanne vaatii opettajalta tarkkaa 
etukäteissuunnittelua. Opetustilanteiden etukäteissuunnittelu onkin yhteistoiminnallisia 
työmuotoja käytettäessä välttämätöntä, ja tältä osin opettaja voi tehdä yhteistyötä kollegoi-
den kanssa (Koppinen & Pollari 1993, 14–18). Oppitunnin suunnittelu sisältää oppitunnin 
tavoitteiden määrittämisen lisäksi ryhmän koosta, ryhmiin jakautumisen periaatteista, oppi-
laiden rooleista, aineistosta ja luokkahuoneen järjestelyistä päättämisen (Johnson & John-
son 2001a, 102–105).  
 
Vaikka etukäteissuunnittelu ja yhdessä oppiminen työmuotona vapauttavat opettajan perin-
teisestä opettajan roolista taulun ja opettajan pöydän välistä, kokevat opiskelijat että yhdes-
sä oppimisen toteuttaminen vaatii opettajalta enemmän töitä kuin ns. perinteisiä menetel-
miä käytettäessä.  
 
Oppimisen varmistaminen edellyttää opiskelijoiden mielestä opettajalta oppilaiden tarkkai-
lua ja työskentelyn havainnointia, oppimistilanteen seuraamista ja oppilaiden ohjaamista 
tarvittaessa. Tämän opiskelijat kokevat vaativan opettajalta paljon. Tältä osin opiskelijoi-
den käsitys vastaa Sahlbergin ja Leppilammen (1994) esille tuomaa yhteistoiminnalliseen 
ryhmätyöhön liittyvää opettajan roolia: opettaja tarkkailee ryhmien toimintaa ja puuttuu 
siihen tarvittaessa. Yhdessä oppimisessa opettaja ohjaa oppimisprosessia ja kannustaa 
ryhmän jäseniä työskentelyssä (emt., 69). Ennen varsinaista työskentelyvaihetta opettajan 
on kuitenkin selitettävä suoritettavaksi annettava tehtävä ja yhteistyö oppilaille. Opettajan 
tehtävänä on myös arvioida oppilaiden oppimista, sekä auttaa heitä itse- ja ryhmäarvioin-
nissa. (Johnson & Johnson 2001a, 102–105.) Vaikka vastuu oppimisesta ja ryhmässä työs-
kentelystä jakaantuu oppilaiden kanssa, ei opettajan työ ”lopu”, vaan opettajan on oltava 
läsnä kokonaisvaltaisesti jokaisessa opetuksen vaiheessa, ja huolehdittava tilanteen etene-




Vaikka oppimistilanne olisi suunniteltu huolellisesti, vaatii yhdessä oppimisen toteuttami-
nen opiskelijoiden mielestä avoimuutta opettajalta, sillä: ”ne tilanteet ei kuitenkaan ihan 
mee silleen kirjotetusti.” (H1)  
 
Opettajan on opiskelijoiden mielestä varauduttava siihen, että oppimistilanne kääntyy toi-
seen suuntaan kuin oli suunniteltu, toisaalta opettajalta vaaditaan kykyä pitää tilanne tarvit-
taessa oikealla polulla. Opettajalta vaaditaan avoimuutta myös toisessa suhteessa: ”Et siin 
mieles mullakin tuli niinku taas siltäkin kannalta et pitää oikeen polun mut ei ohjaa liikaa 
sitä tilannetta eli että on kuitenkin miten sen sanois että avoin tai niinku antaa tilaa niinku 
niille lasten ajatuksille ja muille” (H2). Opettajan tulisi opiskelijoiden mielestä olla avoin 
lasten ajatuksille, ja antaa tilaa näiden omalle oivaltamiselle, mistä päästään uudenlaiseen 
käsitykseen oppimisesta. Oppiminen ei ole sitä, että opettaja luennoi ja kaataa tietoa oppi-
laisiin ja varmistaa oppimisen kuulustelemalla, vaan oppiminen on oppilaiden aktiivista 
toimintaa (Koppinen & Pollari 1993, 14–18). Tähän oppilaan aktiivisuuteen palataan oppi-
laan roolia pohdittaessa. 
 
Edelleen keskusteltaessa yhdessä oppimisen toteuttamisen vaatimuksista opettajalle, esille 
nousee, että uudenlainen oppimistilanne asettaa haasteen myös opettajan luokanhallinta-
taidoille. Luokanhallinta edellyttää opiskelijoiden mielestä selkeitä pelisääntöjä, joiden 
noudattamista opettajan on valvottava. Opettajan vastuulla on huolehtia järjestyksenpidosta 
myös yhdessä oppimistilanteissa. Eräs opiskelijoista toteaa: ”Ja täytyy olla jotenkin hir-
veen selkeet pelisäännöt – jossain tommoses asiantuntija- ja kotiryhmäjuttutyöskentelyssä. 
Et siit ei tuu semmosta kaaosta. Ja ylipäätään kaikessa yhdessä tekemisessä… Että ku ei 
istuta pulpeteissa vaan niinku lähdetään liikkeelle ja tu-tulee keskusteluu ja sitä semmosta. 
Niinku et se homma pysyis hanskassa.” (H2) 
 
Järjestyksenpito yhteistoiminnallisessa luokassa edellyttää opettajalta perinteisestä järjes-
tyksenpidosta poikkeavia taitoja. Opettajan on huomioitava järjestyksenpitoon liittyen luo-
kan istumajärjestys, melutaso, ohjeiden antaminen, ryhmän aineiston jakaminen ja säilytys 





Suunnitellakseen opetusta ja oppimistilannetta opettajalla on opiskelijoiden mielestä oltava 
tietoa oppilaiden aiemmista tiedoista sekä oppilaiden käyttäytymisestä. Opettajan oppi-
laantuntemus on keskeisellä sijalla onnistuneen yhdessä oppimistilanteen luomisessa. 
 
Tavoitteiden asettaminen on aiheen valinnan lisäksi kaiken opetuksen lähtökohtana, niin 
myös yhdessä oppimistilanteessa. Jotta tavoitteet voidaan asettaa, on opettajan oltava sel-
villä siitä, minkälainen opetettava ryhmä on. Oppilaiden sosiaaliset taidot kehittyvät eri 
tahtiin, ja näin ollen varsinkin yhdessä oppimisen menetelmien käytön alkuvaiheessa, kan-
nattaa keskittyä ennen kaikkea oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittämiseen, ja asettaa 
tiedollisia tavoitteita vasta myöhemmin. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 90.)  
 
Oppilaantuntemuksen lisäksi opettajan on opiskelijoiden mielestä hallittava myös opetetta-
va oppisisältö. Oppiaineksen hallinta on tärkeää, sillä opettajan on huolehdittava siitä, että 
vaikka joissakin työmuodoissa tehtävä pilkotaan osiin, oppilaille muodostuu kokonaiskuva 




Kolme näkökulmaa oppilaan rooliin yhdessä oppimistilanteessa  
 
Oppilaiden perinteisistä työtavoista poikkeava rooli on osittain tullut esille jo yhdessä op-
pimisen edellytysten osalla. Luokanopettajaopiskelijat tuovat esille kolme erilaista tapaa 
nähdä oppilaan roolin merkitys yhdessä oppimistilanteessa. Oppilaan rooli voidaan nähdä 
joko oppimisen näkökulmasta, oppilaan käyttäytymisenä luokassa ja ryhmätilanteissa tai 
annettuna ryhmätyöskentelyyn liittyvänä roolina (Kuvio 2). 
 
 
KUVIO 2. Oppilaan rooli yhdessä oppimisessa eri näkökulmista tarkasteltuna 
Oppilaan  













Seuraavassa keskustelussa opiskelijat pohtivat haastattelijan pyynnöstä oppilaiden roolia 
yhdessä oppimistilanteessa. Aihetta on sivuttu jo aiemmin. Tämän keskustelun pohjalta 
oppilaiden rooli yhdessä oppimisessa voidaan nähdä kahdesta näkökulmasta. Ensinnäkin 
oppilas nähdään konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisena aktiivisena tiedonkäsittä-
jänä ja toimijana oppimistilanteessa (vrt. esim. Aronson ym. 1978; Koppinen & Pollari 
1993, 14 – 18) ja toisaalta oppilailla on erilaisia rooleja toimiessaan ryhmässä ja oppilaana 
luokassa. 
 
H4: Joo, no ainakin…no aktiivisia tiedon- hm- käsittelijöitä siinä – ja se niinku, et mie 
nään sen silleen että –. Ja sitten jakaa sitä niinku jotenkin sitä omaa tiedonkäsittelyään-
kin, ehkä niinkun muitten kanssa ja sitä siinä yhessä niinku… jotenkin rakennetaan tai 
käsitellään… 
H3: Ja sitten sekin, että on paljon semmosia ihmisiä, että en oo, no ehkä itekkin on vä-
hän semmonen, että aina haluais olla se päällepäsmäri. Ja sitten niitten keillä on sem-
monen luonne ja tahto, ni sitten niitten pitää osata vähän väistyä siitä, ja antaa myös 
muille se tila. En kyllä muista mitä kysyit, mut olikse jotain… 
T: Mut just sitä oppilaitten roolia… 
H3: niin just 
T: eli pitää nimenomaan tavallaan? 
H3: Että niitten heikompien tai semmosten ujompien pitäs sitten rohkastua. Sitten niit-
ten rohkeitten ja kaikista näkyvimpien pitäs vähän niinku madalluttaa sitä ehkä sitä 
kynnystä, eikä aina sanoa et tehhään vaikka näin. Ettei siinä just käy silleen, että se on 
vaan yhen näkemys. 
 
Oppilaiden erilaiset roolit luokassa ja ryhmässä työskenneltäessä perustuvat opiskelijoiden 
mielestä oppilaiden henkilökohtaisiin ominaisuuksiin, heidän persoonallisuuteensa. Oppi-
laiden tulisi opiskelijoiden mielestä muuttaa omaa käytöstään siten, että yhdessä työskente-
ly olisi tasapuolista ja kaikki osallistuisivat siihen. Ryhmässä työskentely antaakin oppi-
laalle mahdollisuuden kokeilla erilaisia rooleja, oppia sosiaalisia taitoja ja tulla tietoiseksi 
ihmisten erilaisuudesta (Aho & Laine 1997, 59).  
 
Opettajan tehtävänä on pyrkiä saamaan ns. syrjäytyvät oppilaat mukaan toimintaan ja py-
rittävä jakamaan valtaa oppilaiden kesken (Aho & Laine 1997, 223–225). Näin ajattelevat 
myös luokanopettajaopiskelijat, mikä tulee esille heidän seuraavasta keskustelustaan:  
 
H2: Totta kai luokas täytyy semmoset tietyt roolit niinku jakautuu, mut et se ei oo niin-
ku tavallaan sellanen leima otsassa, et niinku… jotenkin… Et ei sitä voi tavallaan täysin 
poistaa, mut että se et ois kuitenkin että… ei ois vaikka jako positiivisiin ja negatiivisiin 
rooleihin vaan niinku… 
H3: Ja varsinkin sitten jos on joskus ollu semmosessa vähän negatiivisemmassa roolissa 
– ni se kyllä vaatii tosi paljon et sieltä voi muuttua - et se on tosi. Et se opettajan on teh-
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tävä tosi paljon, varsinkin mitä nuoremmasta on kysymys, ni sitä enemmän täytyy tehä 
töitä sen hyväks ja sanoo vaikka et teijän täytyy tehä silleen että… Jaa, no en tiiä millä 
tavalla… tai muuttaa ainakin niitä ryhmiä. 
 
Kuten tuli esille jo pohdittaessa opettajan roolia yhdessä oppimistilanteessa, opettajan on 
oltava oppilaiden tukena heidän muuttaessaan omaa rooliaan luokassa. Keinona tähän voisi 
opiskelijoiden mielestä olla, että opettaja päättää yhdessä työskentelyssä käytettävien ryh-
mien koostumuksen. 
 
Luokanopettajaopiskelijat korostavat, että oppilaiden erilaiset vahvuudet täydentävät toisi-
aan ja yhdessä oppimisessa voikin hyödyntää oppilaiden eri vahvuuksia. Esimerkiksi: ”Jo-
ku voi olla semmonen, että siinä tilanteessa luo sitä positiivista ilmapiiriä, ja niinku joten-
kin kannustaa niitä muita, vaikka sitten ne semmoset sitä oppimisen ne kuningasajatukset 
tai ne, ni saattas tulla jostain muualta.” (H4) 
 
Keskusteltaessa siitä, voiko yhdessä oppimisen työtapojen käytöstä olla haittaa jollekin, 
opiskelijat tuovat esille lahjakkaaseen oppilaaseen kohdistuvat paineet. Toisaalta opiskeli-
jat näkevät oppilaiden erilaiset vahvuudet mahdollisuutena ja resursseina toisilleen, vaik-
kakin vahvuuksien hyödyntäminen nähdään haasteellisena. Myöhemmin he myös toteavat, 
että kaikki ovat hyviä edes jossakin. Oppilaiden näkeminen toistensa resursseina on kes-
keistä eri yhdessä oppimisen menetelmissä. Esimerkiksi palapelitekniikassa (Aronson ym. 
1978; Clarke 2001; Slavin 1995) oppilaita kannustetaan käyttämään toisiaan resursseina 
oppimisessaan opettajan sijaan.  
 
Aktiivisen oppijan roolin ja oppilaiden henkilökohtaisten ominaisuuksien perusteella muo-
dostuvien roolien lisäksi opiskelijat tuovat keskustelussaan esille ryhmässä työskentelyyn 
liittyvät roolit ja tärkeyden näiden roolien vaihtamisessa: 
 
H1: – et ne on ihan lukkiutunu ne roolit jollekin. Et tuo nyt on se hallitsija ja muuta ni 
sitten että ihan konkreettisesti niinku et sie oot nyt, sie otat sen roolin ja oot tämmönen 
kuuntelija ja sie kirjotat ylös - ja sie johdat ja… 
H2: Niin tuo ois aika mielenkiintoinen silleen et niinku toteuttaa, et ooppas tässä vai-
heessa kuuntelija ja… 
 
Oppilaiden erilaiset roolit ryhmässä työskenneltäessä ovat keskeisellä sijalla mm. komp-
leksiopetusmallissa, jossa oppilaille voidaan jakaa erityinen kiertävä rooli työskentelyn 
ajaksi: oppilaat toimivat tarkistajina, materiaalin hankkijoina, kirjureina, raportoijina, tur-
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vaajina sekä yhteensovittajina. Vaikka roolit onkin määritelty työjaon mukaan, niiden pää-
asiallisena tarkoituksena on rohkaista oppilaita vuorovaikutukseen keskenään siten, että he 
saavat tehtävänsä suoritettua. (Cohen ym. 2001, 146–147.) 
 
Opiskelijoiden ideoima malli roolien opettajajohtoisesta vaihtamisesta yhdistää mielenkiin-
toisella tavalla oppilaiden henkilökohtaisiin ominaisuuksiin perustuvat roolit luokassa ja 
ryhmässä ryhmätyöskentelyn erilaisiin annettuihin rooleihin. Opiskelijoiden idean mukaan 
opettaja voisi tietoisesti antaa ryhmän johtohahmolle passiivisempaa osallistumista vaati-




Muita yhdessä oppimisen toteutumisen edellytyksiä 
 
Luokanopettajaopiskelijat esittivät oppilaiden kognitiivisten taitojen kehittymisen yhtenä 
yhdessä oppimisen kautta saavutettavana hyötynä. Oppilaiden kognitiiviset voidaan opis-
kelijoiden mukaan ainakin jossakin määrin nähdä myös edellytyksenä toimivalle työsken-
telylle yhdessä.  
 
Luokanopettajaopiskelijoiden mielestä ryhmien koostumuksella on tärkeä merkitys yhdessä 
oppimistilanteessa. Ryhmien koostumuksen opiskelijat näkevät olevan opettajan vastuulla. 
Opiskelijat painottavat, että ryhmien muodostamisessa on huomioitava oppilaiden taitota-
so. Opiskelijat tuovat esille, että oppilaiden erilainen taitotaso mahdollistaa toisilta oppimi-
sen, tämä tulee esille mm. seuraavassa keskustelunpätkässä. Aiheeseen päädyttiin keskus-
teltaessa siitä, voiko yhdessä oppimisesta olla haittaa opettajalle tai oppilaille.  
 
     Emmätiä onkse jotenkin taas semmonen ihanteellinen juttu mutta, että siinä yhdessä 
oppimisessa taas ku eri oppilailla on eri vahvuuksia. Että vaikka ois siinä tietyssä, vaik-
ka mikä ois se pää- niinku- tavoite, oppisisältö ja semmosessa niinkun ehkä heikompia 
ja taitavampia, ni sitten kumminkin voi olla siinä jotenkin siinä prosessissa et hyödyntäs 
niitä, niitä vahvuuksia, mut onhan se hyvin hankalaa…(H4) 
 
Opiskelijat tuovat keskustelun jatkuessa esille sen, että ryhmien muodostamistapaan ei ole 
yhtä ainoaa oikeaa ratkaisua: toisissa tilanteissa opettajan on didaktisesti perustellumpaa 
muodostaa ryhmät, ja toisissa tilanteissa oppilaiden itsenäisesti muodostamat ryhmät voi-




Heterogeeniset ryhmät ovat yhteistoiminnallisen ryhmätyön lähtökohtana, näin erilaiset 
oppilaat työskentelevät yhdessä yhteisen päämäärän saavuttamiseksi (Makkonen 2005, 11; 
Sahlberg & Leppilampi 1994, 69; Saloviita 2006, 149, 165). Ryhmässä työskentelyn ta-
voitteet vaikuttavat myös ryhmien muodostamiseen. Kun ryhmätyöskentelyn tavoitteena 
on nimenomaan sosiaalisten taitojen kehittäminen, ryhmien olisi hyvä vaihtua eri tilanteis-
sa koostumukseltaan ja kooltaan. (Aho & Laine 1997, 223–225.) Tällöin oppilaat saisivat 
mahdollisimman paljon kokemuksia erilaisten ihmisten kanssa työskentelystä, sillä Slavin 
(1991) esittää, että tutkimusten mukaan erilaisten ihmisten kanssa työskentelyn kautta op-
pilaat oppivat luontevan tavan toimia yhdessä. 
 
Vaikka yhdessä oppimistilanteessa opiskelijat työskentelevät yhteistoiminnallisesti ryh-
mässä, on opettajan luokanopettajaopiskelijoiden mielestä muistettava huomioida oppilaat 
myös yksilöllisesti. Tämä tulee esille mm. seuraavassa keskustelussa, joka lähti liikkeelle 
tutkijan kysymyksestä olisiko ryhmän tai yksittäisen oppilaan kannalta parempi, jos ryhmä 
koostuisi saman vai eri taitotasoisista oppilaista. Opiskelijat korostavat opettajan vastuuta 
ryhmän tasa-arvoisuudesta, tämän on kyettävä tarjoamaan oppilaille tasavertaiset oppi-
mismahdollisuudet. Opettajan on tuettava kaikkien oppilaiden oppimista, ja pyrittävä omal-
la toiminnallaan estämään oppilaiden eriarvoisuuden kokemuksia. 
 
H3: No siis minä jäin miettiin just niitä alemmuus- ja ylemmyyskomplekseja. Ni et jo-
tenkin pitäis olla hirmu herkkä niinku niille, mut sitte toisaalta, jos niitä yhteistoimin-
nallisia juttuja ois paljon, ni ehkä sieltä nyt sit se heikkokin… 
H2: Ponnistaa! 
H3: Ni sais ees joskus ponnistettua ylöspäin! (muut nauravat) Niinku ihan oikeesti, on 
sen jossakin oltava ihan hyvä… 
H4: Niin niin mut… 
H3: Kyllä se (nauraen). Mut en silti tiiä, et pääseekse silti siihen saman, samalle tasol-
le… 
H2: Entä jos ei oo? 
H3: Ni en, en tiiä… 
H4: Eihän sen tarvii päästä samalle tasolle ku se paras… 
H3: No ei tietty… 
H4: ku se vaan saa ite – semmosen onnistumisen kokemuksen. Tää nyt on kauheen sem-
mosta semmosta ajattelua, että emmä tiiä onko se mahollista toteuttaa käytännössä, mut-
ta kumminkin ite toivois ja uskois että – kyllä se opettajalta vaatii tosi paljon, et kaikki-
en vahvuuksia pystyis huomioimaan tuommosessakin asiassa. 
 
Oppilaiden yksilöllinen huomioiminen edellyttää opettajalta oppilaantuntemusta. Oppi-
laantuntemuksen tärkeys tuli esille jo aiemmin pohdittaessa yhdessä oppimisen vaatimuk-
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sia opettajalle. Keskeisenä ajatuksena luokanopettajaopiskelijoilla on, että opettajan tulee 
asettaa yksilölliset oppimisen tavoitteet kunkin omaa taitotasoa vastaaviksi, siten että kai-
killa on lähtötaidoistaan huolimatta mahdollisuus oppia uutta. Opiskelijat korostavat myös 
onnistumisen kokemusten tärkeyttä yhdessä oppimistilanteissa. 
 
Lähtökohtana luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksissa on yksilö ja yksilön kehittyminen. 
He kokevat, että onnistumisen kokemukset oppimistilanteissa ovat oppilaan kehittymisen 
kannalta käytettäviä työmuotoja tärkeämmällä sijalla: ” – että sais sen silleen monipuo-
liseks sen yhdessä oppimisen, että käytettäs eri jutuissa et monet sais siitä semmosia onnis-
tumisen kokemuksia.” (H4) 
 
Haastattelutilanteessa opiskelijoita pyydettiin pohtimaan sitä, mikä merkitys materiaaleilla, 
tilalla, ajalla sekä sosiaalisilla suhteilla ja luokan ilmapiirillä on yhdessä oppimistilantees-
sa, ja miten vaatimukset niiden suhteen poikkeavat muista työtavoista. Pohtiessaan materi-
aalien merkitystä yhdessä oppimistilanteessa opiskelijat tuovat esille, että materiaalien 
merkitys vaihtelee eri yhdessä oppimisen työmuotojen kesken. Joissakin työmuodoissa 
materiaaleilla on tärkeä merkitys, toisissa varsinaista materiaali ei tarvita. Toisaalta esi-
merkiksi työpistetyöskentelyssä ryhmän jäsenet voivat käyttää yhteisiä materiaaleja, jolloin 
materiaalien kokonaistarve on yksilöllisiin työmuotoihin verrattuna pienempi. Lavosen 
(2001, 236) mukaan työpistetyöskentelyn etuna onkin, että erityisesti luonnontieteiden 
opetuksessa oppilastyövälineitä voidaan käyttää tehokkaasti hyväksi.  
 
Opiskelijat korostavat materiaalien laadun tärkeyttä: ” – et tarjookse materiaali sit valmiit, 
jos aattelee materiaalin laatua. Ni et semmonen joka ei tarjoa ihan valmiit vastauksii, jotka 
kopioidaan jostain papereista tai muualta että… Jotenkin se et sais ne materiaalit mahdol-
listaa tämmösen toiminnallisen jutun et joutuis vähän just yhessä miettiin −.”  (H1)  
 
Materiaalien tulisi opiskelijoiden mielestä olla tiedon konstruoimista tukevaa ja oppilaiden 
toiminnallisuuden mahdollistavaa. Merkityksellisempää kuin se, onko materiaalia käytössä 
vai ei, on millaista materiaalia käytetään. Tässä voidaan nähdä yhteys luokanopettajaopis-
kelijoidenkin esille tuomaan ajatukseen yhdessä oppimisen työmuodon vaativuudesta opet-
tajalle. Koska valmista oppimateriaalia ei juuri ole saatavilla, on opettajan tuotettava se 
itse. Lavonen (2001, 221) muistuttaakin valmiin yhteistoiminnallisten oppimateriaalien 
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tuottamisen tärkeydestä mm. opetuksen kehittämishankkeissa yhteistoiminnallisten työta-
pojen levittämisen edellytyksenä.  
 
Luokanopettajaopiskelijat korostavat, että yhdessä oppimistilanteessa on oltava riittävästi 
aikaa ja aikataulun on oltava joustava, koska yhdessä oppimistilanteessa on paljon ennalta 
arvaamattomia tekijöitä.  Opiskelijat pohtivat oppilaiden työskentelevän eri tahtiin. 
 
     Mut se jousto tavallaan – täytyy olla et siin et on niinku hirveen eri aikaan valm- niinku 
just ku on ryhmätyöskentely tai muuta – lapset ja oppilaat vaatii niiku hirmu erilaisia 
aikoja sit niinku… siihen prosessointiin että… (H2) 
 
Opiskelijat muistuttavat, että opettajan tehtävänä on huolehtia lisätehtävistä ja niiden oh-
jeistuksesta muita ennen työnsä valmiiksi saaneille ryhmille. Lisäksi opiskelijat pohtivat, 
että yksilötyöskentelyyn verratessa ajan rajallisuus voi aiheuttaa ongelmia tehtävien teke-
misessä loppuun. Siinä kun yksilötyöt voi tehdä loppuun kotona, ryhmätyöt on saatava 
valmiiksi koulussa. 
 
Yhdessä oppimista ei ole luokanopettajaopiskelijoiden mielestä sidottu mihinkään tiettyyn 
tilaan, vaan sitä voi toteuttaa hyvinkin erilaisissa tiloissa. Yhdessä oppiminen antaa mah-
dollisuuden poiketa perinteisestä työskentelystä oman pulpetin ääressä, ja heidän mieles-
tään opetuksessa kannattaa käyttää hyväkseen muita luokkia tai lähteä jopa vierailulle kou-
lun ulkopuolelle. Ryhmässä työskenneltäessä on tilan oltava rauhallinen eikä ylimääräisiä 
virikkeitä saisi olla.   
 
Rauhallinen ja häiriötön tila mahdollistaa oppilaiden välisen vuorovaikutuksen, joka on 
yksi yhdessä oppimisen onnistumisen edellytyksistä (Tynjälä 1999; Johnson & Johnson 
2001a). Tilan sijainti tai koko ei siten ole ratkaiseva kriteeri, vaan sen laatu. Monipuolinen 
ja avoin vuorovaikutus edellyttää tilaa, jossa oppilaat voivat kohdata kasvokkain: olla fyy-
sisesti toistensa lähellä ja katsekontaktissa (Sahlberg & Leppilampi 1994, 71–74).  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oppimisympäristö koostuu 
fyysisen ja psyykkisen ympäristön lisäksi myös sosiaalisista suhteista. Oppimisympäristön 
tarkoitus on tukea opettajan ja oppilaan välistä sekä oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta 
ja ohjata oppilaita työskentelemään ryhmän jäsenenä. Luokanopettajaopiskelijoiden mie-
lestä luokan oppilaiden välisillä sosiaalisilla suhteilla on tärkeä merkitys yhdessä oppimis-
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tilanteessa: ”Melkein se on a ja o – ainakin mulla tulis mieleen, et se on melkein tärkeintä 
siinä et se onnistuu.” (H3) Opiskelijat ovat korostaneet sosiaalisen vuorovaikutuksen tär-
keyttä yhdessä oppimistilanteessa useaan otteeseen keskustelun aikana. 
 
Sosiaalinen ilmapiiri luokassa on keskeisellä sijalla yhdessä oppimisen toteuttamisessa. 
Keskusteltaessa luokan ilmapiirin merkityksestä yhdessä oppimistilanteen onnistumiselle 
opiskelijat tuovat esille, että huono, ”tulehtunut tai jotenkin tosi herkkä” (H4), ilmapiiri 
hankaloittaa yhdessä oppimistilanteen onnistumista. Yleinen ilmapiiri luokassa vaikuttaa 
opiskelijoiden mielestä työskentelyyn asennoitumiseen, ja päinvastoin oppilaiden kieltei-
nen asenne työskentelyyn vaikuttaa luokan ilmapiiriin.  
 
Oppilaiden turvallisuuden tunne, itsensä tiedostaminen sekä vahva ryhmän yhteenkuulu-
vuuden tunne ovat avaimia rakentavaan ryhmätyöskentelyyn luokassa (Aho & Laine 1997, 
64). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan sekä opettajan että 
oppilaiden olisi kannettava vastuu avoimen, rohkaisevan, kiireettömän ja myönteisen ilma-
piirin luomisesta luokkaan. Tämän perusteella voikin päätellä, että luokan sosiaalisiin suh-
teisiin ja luokan ilmapiiriin kiinnitettävä huomiota, jotta luokassa voitaisiin hedelmällisesti 
oppia yhdessä ja vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa.  
 
Luokanopettajaopiskelijat esittävät myöhemmin keskustelun aikana, että opettaja voi käyt-
tää yhdessä oppimista myös luokan ilmapiirin parantamiseen: ”et varmasti tulee semmonen 
yhteen hiileen puhaltamisen meininki…” (H3) Oppilaat voivat yhdessä työskentelyn kautta 
saada myös uusia kavereita, minkä opiskelijat kokevat tärkeänä etenkin koulun alkuvai-
heessa. 
 
Opiskelijat ovat näkemyksissään samoilla linjoilla Ahon ja Laineen kanssa, joiden mukaan 
ryhmätyöskentely voidaan nähdä keinona vaikuttaa oppilaiden väliseen vuorovaikutukseen 
ja luokan ilmapiiriin. Opettaja voi tukea positiivista ilmapiiriä luokassa ja oppilaiden välis-
tä vuorovaikutusta myös tukemalla vallan jakautumista oppilaiden kesken ja pyrkimällä 
saamaan kaikki oppilaat toimintaan mukaan. Tukemalla ystävyyssuhteita etenkin koulun 
aloitusvaiheessa, opettaja tarjoaa ystävyksille mahdollisuuden saada tukea ja turvaa toisis-
taan. (Aho & Laine 1997, 223–225.) Luokanopettajaopiskelijat ovat oppilaiden ja opettajan 
rooleja pohdittaessaan tuoneet jo esille opettajan vastuun vallan jakamisesta oppilaiden 
kesken. Lisäksi opiskelijat toivat esille edellä keskusteltaessa ryhmien koostumuksesta ja 
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jakamisen perusteista, että joskus olisi hyvä antaa oppilaiden työskennellä itse valitsemis-
saan ryhmissä.  
 
Mäkitalo (2006, 85) tarkastelee ryhmässä työskentelyä yhteisöllisyyden näkökulmasta. 
Sitoutumisen prosessiin ja ponnistelut yhteisen perustan rakentamiseksi voidaan nähdä 
olevan yhteydessä tehokkaampaan oppimiseen. Toisten ideoiden ja ehdotusten kuuntele-
minen ja niiden huomioiminen sekä uusien näkökulmien esittäminen, pohtiminen ja kehit-
teleminen yhdessä edesauttavat ryhmän yhteenkuuluvuutta ja avoimen ilmapiirin luomista.  
 
Luokanopettajaopiskelijoiden esittämistä yhdessä oppimisen toteutumisen edellytyksistä 
sosiaalinen ilmapiiri eli vuorovaikutus ja sosiaaliset suhteet luokassa nousevat keskeisem-
miksi tekijöiksi. Nämä tulevat tärkeinä esille myös opiskelijoiden omissa yhdessä oppi-
miskokemuksissaan luokanopettajaopintojen aikana ja heidän käsityksissään yhdessä op-
pimisesta työmuotona koulussa. Opettajien tulisikin pyrkiä toiminnallaan edistämään oppi-
laiden vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja ja kannustaa heitä toimimaan yhdessä yhteisen 
päämäärän hyväksi. Avoin ilmapiiri luokassa edellyttää uskallusta keskusteluun ja kaikkien 
yksilöiden hyväksymistä ja arvostamista. Sosiaalinen vuorovaikutus onkin keskeisenä teki-
jänä kaikissa yhteistoiminnallisissa menetelmissä: tavoitteena voi olla nimenomaan harjoi-
tella yhdessä toimimista, kun taas toimiva sosiaalinen vuorovaikutus ryhmässä voi olla 
toiminnan edellytyksenä ja tavoitteet ovat pikemmin tiedollisia (Sahlberg & Sharan 2001, 
368–373). 
 
Opettaja voi siis käyttää yhdessä oppimisen työtapoja sisältöjen oppimisen lisäksi myös 
sosiaalisten taitojen kehittämiseen. Varsinkin harjoiteltaessa yhteistoiminnallisen työsken-
telyn käyttöä luokassa päähuomio kannattaa kiinnittää sosiaalisten taitojen harjoittelemi-
seen. Luokassa kannattaakin aloittaa yksinkertaisemmista menetelmistä, joiden avulla 
opettaja ja oppilaat kartuttavat kokemuksia ja tietoja yhdessä oppimisesta. Pohdittaessa 
sitä, mitä menetelmää luokassa tulisi käyttää, on valinnassa huomioitava opetuksen tavoit-
teet. (Emt., 368–373.) 
 
Mäkitalon (2006, 85) mukaan yhteisöllisen oppimisen tueksi tarjotuista apuvälineistä ei ole 
hyötyä, jos oppilaat eivät saa ohjausta niiden käyttöön ja jos yhteisöllisen toiminnan ja 
oppimisen perussäännöt ovat epäselviä. Tätä ajatusta voi soveltaa yhtä hyvin yhteistoimin-
nalliseen oppimiseen ja tässä yhteydessä yleisesti yhdessä oppimiseen. Myös luokanopetta-
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jaopiskelijat tiedostavat yhdessä oppimisen työmuotojen käytön haasteellisuuden. Opiske-
lijoiden mielestä yhdessä oppimista ”kannattais harjoitella aika paljon, et ensin lähtee 
semmosista pienemmistä jutuista, missä käytetään just sitä yhdessä oppimista ja sitten ede-
tä isompiin.” (H1) Yhdessä oppimisen soveltamista ei siis luokanopettajaopiskelijoiden 
mielestä kannata aloittaa laajasta projektista, vaan itse työmuotoa täytyy harjoitella ensin. 
Korostankin ajatusta, joka tässä tutkielmassa on tullut esille niin teorian kuin tutkimustu-






























8.1 Tutkimustulosten pohdinta 
 
Yhdessä oppimisen toteuttamiseksi on olemassa monia hyviä ja monipuolisia menetelmiä, 
joista osa on tullut esille myös tässä työssä. Sosiaalinen vuorovaikutus ja työskentely yh-
dessä on nostettu tärkeäksi tekijäksi osana peruskoulun opetusta ja opetusmenetelmiä Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) myötä. Yhdessä oppiminen voidaan 
nähdä keinona toteuttaa perusopetuksen tehtävää yhteistyökykyisten kansalaisten kasvat-
tamiseksi sekä elinikäisen oppimisen tukemiseksi.  
 
Yksittäiset opettajat toteuttavat luokissaan valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Opettajilla 
on käytettävissään lukuisia työtapoja sen toteuttamiseksi yhdessä oppimisen osalta. Pelkkä 
työtapojen käyttö ei kuitenkaan varmista sitä, että opetussuunnitelman tavoitteet mm. yh-
teistyötaitojen ja yhteisöllisyyden luomisen osalta, saati yksilölliset tiedolliset tavoitteet, 
toteutuvat. Opettajan onkin opetuksessa käytettävistä työmuodoista päättäessään huomioi-
tava Tynjälää (1999, 153) lainaten, että ”oppilaat eivät opi yhteistyössä toimiessaan sen 
takia, että he ovat yhteistyössä”. Opettajan on varmistettava opetustavasta riippumatta, että 
oppilaat oppivat ja arvioitava jatkuvasti, ovatko käytetyt työtavat sellaisia, joilla juuri nämä 
oppilaat oppivat. 
 
Tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat pohtivat keskustelun aikana omaa oppimiskäsitys-
tä, ja olivat sitä mieltä, että heidän oppimiskäsityksensä on nimenomaan konstruktivisti-
nen. Tämän he kokevat opintojen myötä yhä vahvistuneen. Opiskelijat korostavat keskus-
telussaan oppilaiden yhteistä tiedonrakentamista, jolloin oppimista voidaan tarkastella so-
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siaalisen konstruktivismin (mm. Tynjälä 1999) ja sosiokonstruktivismin (mm. Havu-
Nuutinen 2002, 176) näkökulmasta. Toisaalta opiskelijat pohtivat tässä kohdin nimen-
omaan yhdessä oppimisen hyötyjä yksilölle, jolloin voidaan heidän ajatella näkevän oppi-
misen nimenomaan yksilöllisenä tiedonrakentamisprosessina, johon saadaan aineksia vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa. Näin ollen oppimiskäsitys edustaa pikemminkin kognitii-
vista konstruktivismia, joka on Tynjälän (1999, 41) mukaan toinen yksilökonstruktivismin 
muodoista. Joka tapauksessa tiedon rakentuminen vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilai-
den kesken on keskeisellä sijalla tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoi-
den ajatuksissa oppimisesta. 
 
Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen tuloksia kunkin tutkimuskysymyksen osalta erikseen 
ja nostan esille mielestäni tärkeimpiä havaintoja tuloksista.  
 
Ensimmäinen tutkimuskysymys koski sitä, kuinka luokanopettajaopiskelijat kokevat Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta. Tässä 
kohden tuli esille opiskelijoiden monitahoinen suhtautuminen valtakunnallisen opetus-
suunnitelman vaatimuksiin: nämä koetaan toisaalta mahdollisuutena ja vahvuutena ja toi-
saalta haasteellisena. Huomionarvoisinta on, että opiskelijat kokevat omat tietonsa ja tai-
tonsa yhdessä oppimisen osalta puutteellisina. He kaipaisivat enemmän käytännön tietoa ja 
harjoitusta yhdessä oppimisen toteuttamisen menetelmistä.  
 
Luokanopettajaopiskelijoilla näyttää olevan käsitys, että kaikki erilaiset mahdolliset ope-
tusmenetelmät olisi hallittava jo heti opiskeluvaiheessa, tai viimeistään valmistumisvai-
heessa. Tältä osin voi ajatella, että opiskelijat vaativat itseltään liikoja. Opettajaksi kasvu ei 
luonnollisesti pääty siinä vaiheessa kun saa kasvatustieteen maisterin paperit käteen, vaan 
oma opettajuus kehittyy edelleen käytännön työn kautta. Yhdessä oppimista opitaankin 
varmasti lisää työelämässä, ja silloin voi itse päättää missä määrin sitä soveltaa ja mitä 
työtapoja tai menetelmiä käyttää. Yhdessä oppimisen työtapoihin voi tutustua yksi kerral-
laan, ja löytää niistä itselle ja oppilaille parhaiten sopivat. Tämä on mielestäni hyvä esi-
merkki opettajan työn itsenäisyydestä. Opettaja voi itse päättää millä tavoin ja millä laa-
juudella opetussuunnitelmaa toteuttaa! 
 
Opetussuunnitelman toteuttamiseen liittyi tutkimusasetelman kannalta mielenkiintoinen 
näkökulma. Yksi opiskelija esitti puheenvuorossaan, että he ovat ryhmäkeskustelunsa kaut-
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ta ehkä muita opiskelijoita tietoisempia yhdessä oppimisesta ja sen roolista valtakunnalli-
sessa opetussuunnitelmassa.  Mitä tämä merkitsee tutkimuksen kannalta? Tutkijana tämä 
herätti minussa ajatuksen tutkimuksen luotettavuudesta, ja tähän ajatukseen palaan kohta 
uudelleen. Toisaalta tämän voi ajatella liittyvän myös opettajan itsenäisyyteen oman työnsä 
toteuttajana. Valtakunnallinen ja koulukohtainen opetussuunnitelma antavat raamit opetuk-
sen toteutuksella, mutta opettajan on kuitenkin tehtävä valintoja omien arvojensa ja käsi-
tystensä pohjalta. Lisäksi tämä voidaan nähdä myös mielenkiintoisena jatkotutkimuskoh-
teena. Tämän tutkielman kautta on saatu kuva yhden pienryhmän käsityksistä yhdessä op-
pimisesta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) sekä sen toteutuksesta 
koulussa. Jatkotutkimuksen avulla voisi tutkia suuremman joukon käsityksiä siitä. Tutki-
muksen voisi toteuttaa osittain kvantitatiivisena tutkimuksena, jolloin sen avulla saataisiin 
yleistettävää tietoa siitä, mikä rooli yhdessä oppimisella on luokanopettajaopiskelijoiden 
mielestä valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa. 
 
Toinen tutkimuskysymys koski tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden 
kokemuksia yhdessä oppimisesta luokanopettajaopintojen aikana. Opiskelijoiden omilla 
kokemuksilla näyttäisi olevan voimakas yhteys heidän käsityksiinsä yhdessä oppimisen 
toteuttamisesta koulussa. Opiskelijoiden mielestä yhdessä oppimista voi luontevammin 
toteuttaa niissä oppiaineissa ja niillä työtavoilla, joista heillä itsellään on ollut kokemuksia 
opintojensa aikana.  
 
Tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla oli sekä kielteisiä että myönteisiä 
kokemuksia yhdessä oppimisesta opintojensa aikana. Mielenkiintoisena piirteenä nousi 
esille, että kaikkein positiivisin yhdessä oppimiskokemus liittyi yhteisiin tenttiin lukutilan-
teisiin eli informaaliin, ei yliopiston järjestämään, oppimistilanteeseen. Tärkeimpinä teki-
jöinä onnistuneessa yhdessä oppimistilanteessa olivat rauhallinen ja vapaa ilmapiiri, osal-
listujien motivoituneisuus aiheeseen ja yhdessä työskentelyyn, osallistujien tuttuus sekä 
selkeät yhteiset pelisäännöt. Vastaavasti luokanopettajaopiskelijoiden negatiivisena koke-
ma yhdessä oppimistilanne koostuu ryhmän yhteistyön toimimattomuudesta, puutteellises-
ta työskentelyn ohjauksesta sekä käytettävissä olevan ajan vähyydestä.  
 
Saloviita (2006) ja Enkenberg (2000) pitävät tärkeänä, että opiskelijat saavat opintojensa 
aikana kokemuksia monenlaisista oppimistilanteista. Panostamalla oppimisen sosiaalisen 
ulottuvuuden huomioiviin opetusmalleihin luokanopettajaopinnossa pystytään edistämään 
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niiden siirtymistä tulevien opettajien myötä (Saloviita 2006, 157). Tältä pohjalta voi ajatel-
la, että yhdessä oppimista koululuokassa tuetaan parhaiten tuomalla yhdessä oppiminen 
voimakkaammin mukaan luokanopettajien koulutukseen. Mallit yhdessä oppimisesta siir-
tyisivät varmemmin luokkiin luomalla opiskelijoille mahdollisuuksia positiivisiin yhdessä 
oppimiskokemuksiin.  
 
Opiskelijat ovat mielestään saaneet tietoa yhdessä oppimisesta sekä teorian että käytännön 
kokemuksen kautta luokanopettajaopintojensa aikana. Opiskelijat olisivat kuitenkin kai-
vanneet apua teorian ja käytännön yhdistämiseen ja opettajan käyttöteorian luomiseen yh-
dessä oppimisen osalta. Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden kokemusten pohjalta voikin pää-
tellä, että yhdessä oppimisen mallin siirtymistä luokkahuoneisiin tulevien opettajien muka-
na voitaisiin edistää paitsi luomalla mahdollisuuksia myönteisiin oppimiskokemuksiin 
myös linkittämällä käytäntöä ja teoriaa. 
 
Kaksi ensimmäistä, opiskelijoiden kokemuksiin pureutuvaa, tutkimuskysymystä loivat 
pohjan kolmannelle tutkimuskysymykselle, joka koski luokanopettajaopiskelijoiden käsi-
tyksiä yhdessä oppimisen toteuttamisen mahdollisuuksia koulussa. Opiskelijoiden omien 
kokemusten ja heidän käsitystensä välinen yhteys tuli edellä esille ensimmäisen tutkimus-
kysymyksen kohdalla. Tästä esimerkkinä se, että opiskelijoilla tuli ensimmäisenä mieleen 
luonnontieteet ja fysiikka puhuttaessa yhdessä oppimisen käyttämisestä eri oppiaineissa, 
koska näistä opiskelijoilla on omia yhdessä oppimiskokemuksia. Lisäksi omien kokemus-
ten vaikutus käsityksiin ilmeni yhdessä oppimisen työtapojen kohdalla: työtavat, kuten 
työpistetyöskentely ja asiantuntija- ja kotiryhmät, joita oli käytetty luokanopettajaopinnois-
sa, tulivat voimakkaasti esille myös opiskelijoiden keskusteluissa koulussa käytettävistä 
työtavoista. 
 
Tutkimukseen osallistuneilla luokanopettajaopiskelijoilla näyttää olevan positiivinen asen-
ne yhdessä oppimista ja sen toteuttamista kohtaan. Heidän mukaansa yhdessä oppimista 
voi toteuttaa lähes kaikissa oppiaineissa ja hyvin eri tavoin. Yhdessä oppimisen käyttämi-
sellä on opiskelijoiden käsityksen mukaan merkitystä oppimisen eri tasoilla: yhdessä op-
pimisen käyttämisen nähtiin hyödyttävän niin oppilaita, opettajaa, luokkaa ja koulua kuin 
yhteiskuntaakin. Yhdessä oppiminen nähtiin oppimista edistävänä tekijänä yksilön osalla, 
vaikkakin opiskelijat korostivat kaikkien oppilaiden, myös lahjakkaiden, oikeutta uuden 
oppimiseen. Oppilaiden yksilöllisyys ja sen huomioiminen opetuksessa olivatkin opiskeli-
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joiden keskustelussa vahvasti esillä. Tässä opiskelijat näkevät tärkeänä, että yleensäkin 
opetuksessa käytetään monipuolisia työmuotoja vaihtelevasti, ja näin tarjotaan erilaisia 
oppimismahdollisuuksia erilaisille oppijoille. Lisäksi yhdessä oppimistilanteissa oppilaiden 
erilaiset vahvuudet ja taidot täydentävät toisiaan. 
 
Opiskelijoiden käsitys yhdessä oppimisesta vastaa Sahlbergin ja Leppilammen (1994, 69) 
esittämää ns. modernia yhteistoiminnallista ryhmätyötä. Opiskelijat painottavat keskuste-
lussaan kaikkien osallistujien vastuuta yhdessä työskentelyssä sekä sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitystä ja korostavat puheessaan eroa ns. perinteisen ryhmätyön ja yhdessä op-
pimisen välillä. Toisaalta opiskelijat tuovat esille myös eron perinteisten, opettajajohtois-
ten, työmuotojen ja yhdessä oppimisen välillä, sekä opettajan ja oppilaiden uudenlaiset 
roolit oppimistapahtumassa. Oppilaan aktiivisen oppijan roolin lisäksi opettajan tärkeim-
pänä roolina opiskelijat näkevät oppimisen ohjaajan sekä vastuunkantajan roolit. Opettajan 
vastuu oppimistapahtumasta vaatii opettajalta enemmän kuin perinteisissä työmuodoissa, 
mutta vastapainona opettaja saa mielekkyyttä työhönsä. 
 
Marraskuussa 2007 sain mahdollisuuden keskustella tsekkiläisen professorin Hana Kasi-
kovan kanssa. Kasikova toimii kasvatustieteen professorina Kaarlen yliopistossa Prahassa. 
Hänen erikoistumisalueensa on nimenomaan yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative 
learning / education) ja oppi-isinään Johnsonit. Hän kertoi opettajankoulutuksesta yliopis-
tossaan. Sain vaikutelman, että koulutuksessa ovat voimakkaasti läsnä eri opetusmenetel-
mät ja varsinkin yhteistoiminnallinen oppiminen. Yhteistoiminnallisen oppimisen hän esitti 
Johnsonien tapaan yhtenä opetusmenetelmänä yksilötyöskentelyn ja kilpailun rinnalla. 
Keskustelun jälkeen jäin pohtimaan, että erilaisia työtapoja voisi tuoda voimakkaammin 
esille myös suomalaisessa opettajankoulutuksessa. Suurin vaikutus keskustelulla oli kui-
tenkin, että sain perspektiiviä omiin ajatuksiini yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja yleen-
säkin yhdessä oppimisesta. Jopa ajatus lähteä opiskelemaan yhteistoiminnallista oppimista 
Yhdysvaltoihin Johnsonien instituuttiin alkoi vaikuttaa houkuttelevalta. 
 
Collaborative learning – ja cooperative learning –käsitteiden eron näimme kuitenkin erilai-
sena. Itse olen käsittänyt collaborative learning –käsitteen enemmänkin oppilaiden yhtei-
söllisyyttä korostavaksi, samalla kun cooperative learning –käsite vertautuu enemmänkin 
yhteisen toiminnan kautta tapahtuvaan yhdessä oppimiseen. Kasikovan mielestä collabora-
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tive learning –käsite kuitenkin viittaa enemmänkin yhteiseen työhön (vrt. englannin labour 
–sana).  
 
Olen saanut käytännön kokemuksia yhdessä oppimisen toteuttamisesta luokassa opetushar-
joittelujen ja sijaisuuksien aikana. Yhteenvetona voisi todeta, että jo alkukasvatusikäiset 
lapset kykenevät hyvään yhteistyöhön joko parin kanssa tai ryhmässä, mutta tarvitsevat 
tähän runsaasti opettajan ohjausta. Olennaista on, että yhteistyön pelisäännöistä keskustel-
laan yhdessä ja niitä kerrataan ennen työskentelyä, sen aikana sekä työskentelyn jälkeen. 
Luonnollisesti ikäryhmästä riippumatta oppilaiden välillä on yhteistyötaidoissa suuria ero-
ja, toisten huomioon ottaminen ja erilaisten ajatusten sietäminen on toisille vaikeampaa. 
Lisäksi opettajan antamat selkeät työohjeet ovat tärkeitä niin yhdessä oppimisen työtavois-
sa kuin missä tahansa työmuodossa.  
 
Suomessa on viime aikojen surullisten ja järkyttävien tapahtumien johdosta herätty kiinnit-
tämään huomiota koulukiusaamiseen ja yhteisöllisyyden puutteeseen. Valtakunnan johdon 
tasolta on tullut viestiä yhteisöllisyyden lisäämisen tarpeesta yhteiskunnassa. Lisäksi kan-
sainvälisissä Pisa -tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota suomalaisten lasten huonoon kou-
luviihtyvyyteen. Koska yhdessä oppiminen voidaan nähdä keinona edistää viihtyvyyttä 
luokassa ja koulussa, yhä monipuolisemmalla yhdessä oppimisen työmuotojen käytöllä 
pystyttäisiin tukemaan oppilaiden keskinäistä sosiaalista vuorovaikutusta ja auttaa heitä 
kehittämään sosiaalisia taitojaan. Toisaalta yhdessä oppimista ei tulisi nähdä ainoastaan 
yhtenä työtapana toisten joukossa, vaan laajempana kokonaisuutena, uudenlaisena tapana 
nähdä oppiminen (Sahlberg & Sharan 2001b, 376–377).  
 
Yhdessä oppiminen ja sille suotuisten olosuhteiden luominen luokkaan on mielestäni tär-
keää, koska sen avulla voi tukea oppilaiden sosiaalista kehitystä. Pulkkisen (2002) mukaan 
ryhmässä toimiminen ja vuorovaikutus toisten lasten kanssa ovat tärkeitä juuri kouluikäis-
ten lasten sosiaaliselle kehitykselle. Ryhmässä toimiessaan oppilas oppii sopeuttamaan 
omat tavoitteensa ryhmän tavoitteisiin, ja hän oppii myös työnjakoa, erilaisia toimintatapo-
ja ja sovittujen sääntöjen noudattamista. Ryhmässä työskentely on vastapainoa yksilötyös-
kentelylle: oppilas toimii ryhmän hyväksi ja vastavuoroisesti saa kokemuksen ryhmänsä 
hyväksynnästä ja tunnustusta. Vuorovaikutus toisten oppilaiden kanssa mahdollistaa omien 
ja toisten tunteiden ymmärtämisen ja samalla myös opettaa hallitsemaan omia tunteitaan. 
(Pulkkinen 2002, 112–113.) Lapsesta aikuiseksi -pitkittäistutkimus on osoittanut, että ala-
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koulussa omaksutut sosiaaliset taidot suuntaavat erittäin merkittävästi ihmisen kehitystä 
sosiaalisessa toimintakyvyssä. Tästä syystä onkin erityisen tärkeää, että luokanopettajat 
tiedostavat sosiaalisten taitojen merkityksen lasten tulevaisuuden kannalta ja edistävät nii-
den kehitystä. (Pulkkinen 2001, 248.)  
 
Tämä tutkielma kohdistui luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiin ja kokemuksiin yhdessä 
oppimisesta. Opiskelijat olivat keskimäärin puolessa välissä luokanopettajan opintojaan. 
Olisikin mielenkiintoista tutkia myös sitä, minkälainen käsitys yhdessä oppimisesta ja to-
teutusmahdollisuuksista koulussa on jo työelämässä olevilla luokanopettajilla. Minkälaisen 
merkityksen he antavat yhdessä oppimiselle koulussa? Miten yhdessä oppimista heidän 
mielestään voi toteuttaa koulussa ja miten he ovat sitä toteuttaneet? Missä määrin he ovat 
omassa työssään käyttäneet yhdessä oppimisen työtapoja?  
 
 
8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys  
 
Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa voi esittää kritiikkiä tutkimuksen teoriaosassa 
käytettyjen lähteiden valintaa kohtaan. Olen pyrkinyt valitsemaan lähdeteokset laajasti 
yhdessä oppimista käsittelevien teosten joukosta. Valinnassa olen kuitenkin joutunut teke-
mään rajauksia. Olen tietoisesti suunnannut tutkimuksen yhteistoiminnallisen oppimisen 
(cooperative learning) suuntaan, vaikkakin, ja osittain myös koska, tämän päivän kotimai-
nen tutkimus on yhdessä oppimisen osalta painottunut hyvin pitkälti tietoverkkoteknologi-
an ja nimenomaan yhteisöllisen oppimisen (collaborative learning) yhdistävään toimintaan.   
 
Luotettavuutta voi tarkastella myös aineiston keruumenetelmän suhteen. Ahosen (1994b, 
137) mukaan fenomenografia edellyttää syvähaastattelua, jossa kysymykset ja vastaukset 
työntyvät spiraalinomaisesti syvälle kuhunkin teemaan. Syventävien kysymysten tulisi 
rakentua edeltävälle haastateltavan lausunnolle. Syvähaastattelu edellyttää tutkijalta tutkit-
tavan tiedonalueen hyvää teoreettista hallintaa sekä kykyä muodostaan vapaasti kysymyk-
siä haastattelun aikana.  
 
Omalta kohdaltani tämä toteutui osittain. Olin perehtynyt ennen haastattelua yhdessä op-
pimisen käsitteen rakentumiseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja sen eri koulukunti-
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en ajatuksiin pääpiirteissään. Haastattelutilanteeseen olin valmistautunut tarkkaan mieti-
tyillä kysymyksillä, jotta saisin varmemmin vastauksia tutkimuskysymyksiini. Haastattelu-
tilanteessa valmiit kysymykset ohjasivat keskustelun etenemistä, ja toivat tiettyjä teemoja 
esille, ja vastaavasti jättivät joitakin teemoja ulkopuolelle. Näin tutkijan käsitys jossain 
määrin ohjasi haastateltavien opiskelijoiden käsitysten esille tuloa. Toisaalta haastattelu ei 
koko ajan edennyt tarkan käsikirjoituksen mukaan.  
 
Luokanopettajaopiskelijoiden käsityksessä yhdessä oppimisesta tuli esille yhteistoiminnal-
lisen ryhmätyön onnistumisen viidestä edellytyksestä neljä. Viides edellytys ryhmätoimin-
nan onnistumiselle on, että oppilailla on oltava myös valmius arvioida ja kehittää omaa 
työskentelyään. (Johnson & Johnson 2001a, 110; Koppinen & Pollari 1993, 8; Tynjälä 
1999, 158.) Opettaja ei olekaan enää ainut joka arvioi ryhmän toimintaa ja tuotoksia, vaan 
oleellista yhteistoiminnallisesti opiskeltaessa on ryhmän itsearviointi omasta toiminnas-
taan. Arviointi ei tapahdu ainoastaan työn lopussa, vaan on olennainen osa koko työskente-
lyprosessia (Tynjälä 1999, 158). Tätä yhdessä oppimisen edellytystä luokanopettajaopiske-
lijat eivät keskustelussaan tuo esille. Tältä osin voi pohtia tutkimustulosten luotettavuutta, 
koska tutkijana en tätä edellytystä tuonut haastattelussa esille.  
 
Niikon (2003, 39–40) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa ei pyritä absoluuttiseen 
totuuteen, vaan pyritään sisäiseen reliabiliteettiin, joka voidaan varmistaa rinnakkaisar-
vioitsijan avulla. Tällöin ajatuksena on, että myös toiset tutkijat päätyisivät esimerkiksi 
kuvauskategorioiden osalta samanlaiseen luokitteluun kuin varsinainen tutkija. Tämä edel-
lyttää, että tutkimuskysymykset ovat samoja, sillä analyysiin otetaan mukaan vain ne il-
maisut, jotka ovat olennaisia tutkimusongelmaa vasten (Ahonen 1994b, 143–145). Kuva-
uskategorioiden luominen perustuu tutkijan aineiston tulkinnalle. Voiko tällöin olla mah-
dollista, että kaksi eri tutkijaa päätyy loppujen lopuksi samaan kategoriajakoon?  
 
Tästä päästään sulkeistamisen tematiikkaan. Taatakseen objektiivisen aineiston analyysin 
tutkijan tulisi pyrkiä sulkeistamaan omat kokemuksensa ja käsityksensä tutkittavasta ilmi-
östä fenomenografisen tutkimuksen analyysivaiheessa (Niikko 2003, 21; Marton 1988). 
Sulkeistaminen tapahtuu tiedostamalla ja tunnustamalla omat lähtökohtansa. Tutkijan sub-
jektiivisuus ja hänen tietonsa asiasta vaikuttavat tahtomattakin tutkimukseen tästä huoli-
matta. Hallittu subjektiivisuus kuitenkin parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Ahonen 




Olen pyrkinyt tuomaan tutkimusasetelmaa esitellessäni esille oman kaksoisroolini sekä 
haastateltavien opiskelijakollegana että tutkijana. Käytännössä kaksoisrooli vaikutti yhtei-
sen kokemustaustan kautta. Tämä vaikeuttaa ulkopuolisen litteroidun aineiston lukijan tul-
kintaa, sillä paikoitellen haastateltavat viittaavat johonkin yhteisesti koettuun asiaan, ja 
esittävät ajatuksiaan siitä, eikä tätä tapahtumaa sen tarkemmin esitellä. Vaillinaiset lauseet 
ja jopa yksittäiset sanat ovat keskusteluun osallistujille yhteisesti merkityksellisiä, eikä 
keskustelu välttämättä avaudu ulkopuoliselle yhtä syvänä kuin asianosaisille. Näin etu sii-
tä, että tutkija sekä kaikki haastatteluun osallistujat tuntevat entuudestaan toisensa ja jaka-
vat yhteisen opiskeluun liittyvän taustan, voi osaltaan myös olla haittapuoli. 
 
Tutkimusasetelman kannalta erään opiskelijan puheenvuoro siitä, että he ovat ryhmäkes-
kustelunsa kautta muita opiskelijoita tietoisempia yhdessä oppimisesta ja sen roolista val-
takunnallisessa opetussuunnitelmassa, herätti minussa ajatuksen tutkimuksen luotettavuu-
desta. Voiko teemalliseen ryhmähaastatteluun osallistuneiden opiskelijoiden käsityksiä 
pitää aitoina ja luotettavina? Voiko tämänkaltaisella tutkimusasetelmalla saada luotettavaa 
tietoa näiden opiskelijoiden käsityksistä? Olen pyrkinyt lisäämään tutkimuksen luotetta-
vuutta kertomalla mahdollisimman tarkasti aineistonkeruun vaiheista ja haastattelutilanteen 
etenemisestä.  
 
Tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi olen analyysin tuloksia esitellessäni pyrkinyt 
tuomaan esille yhteyden, jossa ilmaus on tullut esille. Tämä tarkoittaa ilmausten esittämis-
tilanteiden auki kirjoittamista, mikä on olennaista fenomenografisessa tutkimuksessa, jossa 
analysoinnin lähtökohtana olevan tutkimusaineiston sisältö riippuu siitä kokonaisuudesta ja 
kontekstista, jossa toimitaan (Uljens 1989, 42). Näin ollen analyysissa, ja sen tuloksia luet-
taessa, on jatkuvasti oltava tietoinen siitä kontekstista, tässä tapauksessa teemallisesta ryh-
mähaastattelusta, jossa tutkimusongelman kannalta oleelliset ilmaukset esitetään.  
 
Fenomenografisen tutkimuksen avulla hankitaan syvällistä tietoa tutkittavasta ilmiöstä, 
eikä tarkoitus ole hankkia laajaa aineistoa ko. ilmiöstä tulosten yleistämistä varten (Ahonen 
1994b, 152−156). Tätä ajatusta vasten voi pohtia, onko tutkimuksen aineisto määrällisesti 
ja laadullisesti riittävä. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata millainen käsitys pienryhmäl-
lä luokanopettajaopiskelijoita on yhdessä oppimisesta, ja minkälaisten kokemukset mah-
dollisesti ovat vaikuttaneet käsityksen syntyyn. Tutkimukseen osallistui neljä luokanopet-
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tajaopiskelijaa, joiden yhteinen käsitys on tutkimuksen kohteena. Ryhmäkeskustelu olisi 
ollut mahdollista myös hieman suuremmalla joukolla. Ryhmähaastatteluryhmän koko voi 
olla 6-8 henkilöä, mutta ryhmädynamiikalla on kuitenkin haastattelutilanteessa suuri mer-
kitys. (Anttila 2000). Näin suurempi määrä tutkimukseen osallistujia ei välttämättä olisi 
antanut monipuolisempaa tai erilaista kuvaa yhdessä oppimisesta, jos opiskelijat eivät olisi 
keskustelleet yhtä avoimesti ajatuksistaan, tuntemuksistaan ja tiedoistaan yhdessä oppimi-





Professorit Hakkarainen ja Järvilehto Oulun yliopistosta kirjoittavat Helsingin Sanomien 
Vieraskynä –palstalla 24.1.2009, että yhteisöllisyys vaatii koko koulun uudistamista. He 
esittävät, että uudistuksen tulisi alkaa opettajankoulutuksesta. Opettajankoulutuksessa tulisi 
painottaa yhteisöllisyyttä ja lapsen kehityksen ymmärtämistä ja avata tuleville opiskelijoil-
le oppilaiden yhteistoiminnassa tapahtuvan tiedon rakentamisen vaiheita.  
 
Tämä tuo mielestäni esille tutkielmani ajankohtaisuutta. Tutkielman avulla olen pyrkinyt 
tekemään näkyväksi luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä ja kokemuksia yhdessä oppi-
misesta. Tutkimusaineiston pohjalta voi sanoa, että opiskelijoiden kokemuksilla ja heidän 
käsityksillään on yhteys keskenään. Koulun uudistus voi todellakin olla mahdollista opetta-
jankoulutuksen kautta. Erityisesti tulisi kiinnittää huomiota positiivisten yhdessä oppimis-
kokemusten rakentamiseen opettajankoulutuksessa, sekä käytännön ja teorian yhdistämi-
seen. Yhdessä oppimisen toteuttamiseksi on monia keinoja, ja opiskelijat ovat niistä osit-
tain tietoisia. Opiskelijoita tulisi kuitenkin rohkaista ja ohjata myös rohkeasti käyttämään 
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LIITE 1. Opetuksen toteuttaminen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)  
 




Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskäsitykseen, jossa oppiminen 
ymmärretään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka 
kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna 
erilaisissa tilanteissa itsenäisesti, opettajan ohjauksessa sekä vuorovaikutuksessa opettajan 
ja vertaisryhmän kanssa. Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen lisäksi oppimis- ja 
työskentelytavat, jotka ovat elinikäisen oppimisen välineitä. 
     Oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa hän 
aiempien tietorakenteidensa pohjalta käsittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta. Vaikka 
oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla samat, oppiminen riippuu oppijan aiemmin 
rakentuneesta tiedosta, motivaatiosta sekä oppimis- ja työskentelytavoista. Yksilöllistä 
oppimista tukee vastavuoroisessa yhteistyössä tapahtuva oppiminen. Oppiminen on 
kaikissa muodoissa aktiivinen ja päämääräsuuntautunut, itsenäistä tai yhteistä 
ongelmanratkaisua sisältävä prosessi. Oppiminen on tilannesidonnaista, joten 
oppimisympäristön monipuolisuuteen on kiinnitettävä erityistä huomiota. Opittaessa 
avautuu uusia mahdollisuuksia ymmärtää kulttuuria ja kulttuurin sisältämiä merkityksiä 
sekä osallistua yhteiskunnan toimintaan. 
 
3.2 Oppimisympäristö  
 
Oppimisympäristöllä tarkoitetaan oppimiseen liittyvää fyysisen ympäristön, psyykkisten 
tekijöiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.  
    Fyysiseen oppimisympäristöön kuuluvat erityisesti koulun rakennukset ja tilat sekä 
opetusvälineet ja oppimateriaalit. Siihen kuuluvat lisäksi muu rakennettu ympäristö ja 
ympäröivä luonto. Opiskelutilat ja -välineet tulee suunnitella ja järjestää siten, että ne 
mahdollistavat monipuolisten opiskelumenetelmien ja työtapojen käytön. Työvälineiden ja 
materiaalien sekä kirjastopalvelujen tulee olla oppilaan käytettävissä niin, että ne antavat 
mahdollisuuden aktiiviseen ja myös itsenäiseen opiskeluun. Oppimisympäristön 
varustuksen tulee tukea myös oppilaan kehittymistä nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jäseneksi 
ja antaa tilaisuuksia tietokoneiden ja muun mediatekniikan sekä mahdollisuuksien mukaan 
tietoverkkojen käyttämiseen. Fyysisen oppimisympäristön esteettisyyteen tulee myös 
kiinnittää huomiota. 
    Psyykkisen ja sosiaalisen oppimisympäristön muodostumiseen vaikuttavat toisaalta 
yksittäisen oppilaan kognitiiviset ja emotionaaliset tekijät, toisaalta vuorovaikutukseen ja 
ihmissuhteisiin liittyvät tekijät.  
    Oppimisympäristön tulee tukea oppilaan kasvua ja oppimista. Sen on oltava fyysisesti, 
psyykkisesti ja sosiaalisesti turvallinen ja tuettava oppilaan terveyttä. Tavoitteena on tukea 
oppilaan oppimismotivaatiota ja uteliaisuutta sekä edistää hänen aktiivisuuttaan, 
itseohjautuvuuttaan ja luovuuttaan tarjoamalla kiinnostavia haasteita ja ongelmia. 
Oppimisympäristön tulee ohjata oppilasta asettamaan omia tavoitteitaan ja arvioimaan 
omaa toimintaansa. Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus osallistua oppimisympäristönsä 
rakentamiseen ja kehittämiseen. 
    Oppimisympäristön tulee tukea myös opettajan ja oppilaan välistä sekä oppilaiden 
keskinäistä vuorovaikutusta. Sen tulee edistää vuoropuhelua ja ohjata oppilaita 
työskentelemään ryhmän jäsenenä. Tavoitteena on avoin, rohkaiseva, kiireetön ja 




Koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittävästi koulun kasvatukseen ja opetukseen ja sitä 
kautta oppimiseen. Tavoitteena on, että koulun kaikki käytännöt rakennetaan 
johdonmukaisesti tukemaan kasvatus- ja opetustyölle asetettujen tavoitteiden 
saavuttamista. 
     Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epäviralliset säännöt, toiminta- 
ja käyttäytymismallit sekä arvot, periaatteet ja kriteerit, joihin koulutyön laatu perustuu. 
Toimintakulttuuriin kuuluu myös oppituntien ulkopuolinen koulun toiminta kuten juhlat, 
teemapäivät sekä erilaiset tapahtumat. Koulun kasvatustavoitteiden ja arvojen sekä 
aihekokonaisuuksien tulee konkretisoitua toimintakulttuurissa. Tavoitteena on 
toimintakulttuuri, joka on avoin ja vuorovaikutteinen sekä tukee yhteistyötä niin koulun 
sisällä kuin kotien ja muun yhteiskunnan kanssa. Myös oppilaalla tulee olla mahdollisuus 




Opetuksessa tulee käyttää oppiaineelle ominaisia menetelmiä ja monipuolisia työtapoja, 
joiden avulla tuetaan ja ohjataan oppilaan oppimista. Työtapojen tehtävänä on kehittää 
oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, työskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja 
sekä aktiivista osallistumista. Työtapojen tulee edistää tieto- ja viestintätekniikan taitojen 
kehittymistä. Työtapojen tulee antaa mahdollisuuksia myös eri ikäkausille ominaiseen 
luovaan toimintaan, elämyksiin ja leikkiin. 
     Opettaja valitsee työtavat. Hänen tehtävänään on opettaa ja ohjata sekä yksittäisen 
oppilaan että koko ryhmän oppimista ja työskentelyä.  
     Työtapojen valinnan perusteita ovat, että ne 
• virittävät halun oppia 
• ottavat huomioon oppimisen prosessuaalisen ja tavoitteellisen luonteen 
• aktivoivat työskentelemään tavoitteellisesti 
• edistävät jäsentyneen tietorakenteen muodostumista sekä taitojen oppimista ja 
niissä harjaantumista 
• kehittävät tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja 
• tukevat oppilaiden keskinäisessä vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppimista 
• edistävät sosiaalista joustavuutta, kykyä toimia rakentavassa yhteistyössä sekä 
vastuun kantamista toisista 
• kehittävät valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta, arvioida sitä sekä 
hankkia palautetta oman toiminnan reflektointia varten 
• auttavat oppilasta tiedostamaan omaa oppimistaan sekä mahdollisuuksiaan 
vaikuttaa siihen 
• kehittävät oppilaan oppimisstrategioita ja taitoja soveltaa niitä uusissa tilanteissa. 
    
  Oppilaiden erilaiset oppimistyylit ja sekä tyttöjen ja poikien väliset että yksilölliset 
kehityserot ja taustat tulee ottaa huomioon. Toteutettaessa opetusta yhdysluokissa tai 
yhdessä esiopetusryhmän kanssa on otettava huomioon myös eri vuosiluokkien tavoitteet 
ja omaleimaisuus. 
 
 LIITE 2. Kuvauskategoriasysteemien rakentuminen 
 
Tutkimuskysymys 1: Miten luokanopettajaopiskelijat käsittävät perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2004) vaatimukset yhdessä oppimisesta? 
 
Kuvauskategoriasysteemi: Opiskelijoiden monitahoinen käsitys Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2004) vaatimuksista yhdessä oppimisesta 
 
KUVAUSKATEGORIA YLÄKATEGORIA 








tuu yhdessä oppimisen kautta 
POSITIIVISTA ETTÄ YHDESSÄ OPPIMINEN ON 
SELKEÄSTI ESILLÄ PERUSOPETUKSEN OPE-
TUSSUUNNITELMAN PERUSTEISSA (2004)  
yhdessä oppiminen Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) positiivinen 
asia tulevan työn kannalta 
YHDESSÄ OPPIMISEN HAASTEELLISUUS TO-
TEUTTAMISEN ESTEENÄ 
yhdessä oppimisen haasteellisuus 
OMAT TAIDOT JA TIEDOT YHDESSÄ OPPIMI-
SESTA KOETAAN PUUTTEELLISINA 
opiskelijat kaipaavat lisää harjoitusta 
 
opiskelijat kaipaavat lisää tietoa käytännön 
toteutuksesta 
 Tutkimuskysymys 2: Miten yhdessä oppiminen on luokanopettajaopiskelijoiden kokemana 
tullut esille luokanopettajaopinnoissa?  
 




OPINTOJEN KAUTTA OPPINUT, ETTÄ YHDESSÄ 
OPPIMISEN TOTEUTTAMISEKSI ON ERILAISIA 
TOTEUTUSKEINOJA 
erilaisia toteutuskeinoja 
OPINTOJEN KAUTTA OPPIMINUT, ETTÄ YHDES-
SÄ OPPIMISEN TOTEUTTAMISELLE ON EDEL-
LYTYKSIÄ 
toteutumiselle on edellytyksiä 
YHDESSÄ OPPIMISTA ON OPITTU ERI TILAN-
TEISSA OPINTOJEN AIKANA 
informaali yhdessä oppiminen 
 formaali yhdessä oppiminen 
 opintojen ulkopuolinen yhdessä oppiminen 
YHDESSÄ OPPIMISTA ON OPITTU ERI TAVOIN oman kokemuksen kautta 
 teoria ja käytäntö eivät ole kohdanneet 
 teoreettisella tasolla 
 
 
Kuvauskategoriasysteemi: Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia yhdessä oppi-
misesta opintojen aikana 
 
KUVAUSKATEGORIA YLÄKATEGORIA 
POSITIIVISEN YHDESSÄ OPPIMISKOKEMUKSEN 
RAKENTUMINEN 
rauhallinen ja vapaa ilmapiiri 
 
 osallistujien motivoituneisuus  
 
 osallistujien kiinnostus aiheesta  
 
 tutut osallistujat 
 








puutteellinen työskentelyn ohjeistus  
 
 käytettävissä olevan ajan vähyys 
 










 Tutkimuskysymys 3: Miten yhdessä oppimista voi luokanopettajaopiskelijoiden mielestä 
käyttää työtapana koulussa? 
 




VUOROVAIKUTUS JA YHTEISTYÖ OVAT YH-
DESSÄ OPPIMISESSA KESKEISELLÄ SIJALLA 
yhteistoiminnallisuus 
 vuorovaikutus  
 sosiaalinen ympäristö 
 oppimista toisilta 
YHDESSÄ OPPIMINEN ON TYÖSKENTELYÄ 
RYHMÄSSÄ 
toimimista ryhmässä 
YHDESSÄ OPPIMINEN ON TIEDON RAKENTA-
MISTA YHDESSÄ  
tiedon rakentamista 
 tiedon rakentamista yhdessä 
YHDESSÄ OPPIMISEN TOTEUTTAMISESSA 
VOIDAAN NÄHDÄ KAKSI ULOTTUVUUTTA 
yhdessä oppiminen oppimisena toisilta 
 yhdessä oppiminen erilaisten työtapojen kautta 
YHDESSÄ OPPIMISTA VOI TOTEUTTAA LAA-
JASTI ERI OPPIAINEISSA  
yhdessä oppimista voi käyttää kaikissa oppiai-
neissa 
YHDESSÄ OPPIMISTA VOI TOTEUTTAA ERI 
OPPIAINEISSA ERI TAVOIN 
yhdessä oppimista voi käyttää eri oppiaineissa 
eri muodoissa 
 




YHDESSÄ OPPIMISESTA ON HYÖTYÄ OPPI-
LAALLE MONI TAVOIN 
vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot 
 kognitiiviset taidot /ajattelutaidot 
 metakognitio 
 kriittinen ajattelu  
 elinikäinen oppiminen 
 motivoiva työmuoto 
 uusia näkökulmia 
YHDESSÄ OPPIMISEN HYÖDYT YHTEISKUN-
NALLE 
vuorovaikutus- ja yhteistyötaidot 
 kognitiiviset taidot /ajattelutaidot 
 metakognitio 
 kriittinen ajattelu 
 elinikäinen oppiminen 
YHDESSÄ OPPIMISESTA ON HYÖTYÄ OPETTA-
JALLE 
helpottaa opettajan työtä 
 mielekkyyttä työhön motivaation kautta 
  opettajana kehittyminen 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDISTÄÄ VIIHTYVYYTTÄ 
LUOKKASSA JA KOULUSSA 
oppilaiden parantuneet yhteistyö- ja vuorovaiku-
tustaidot helpottavat yhdessä oloa 
  hyvä yhteishenki 
YHDESSÄ OPPIMINEN VOI EDISTÄÄ OPPIMIS-
TA 
oppilas aktiivisena tiedon konstruoijana 
   motivaation lisääntyminen 
 
YHDESSÄ OPPIMINEN VOI HAITATA YKSILÖN 
OPPIMISTA  
toisia neuvova oppilas ei saa uutta tietoa 
 epäsopiva työtapa joillekin 
 




OPETTAJAN ROOLI YHDESSÄ OPPIMISESSA 
POIKKEAA PERINTEISESTÄ 
ohjaaja 
  vastuunkantaja   
OPPILAAN ROOLI YHDESSÄ OPPIMISESSA 
POIKKEAA PERINTEISTÄ 
oppilaat aktiivisia osallistujia 
 oppilaiden vahvuudet täydentävät toisiaan   
 
 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDELLYTTÄÄ OPPILAIL-
TA YHTEISTÄ YKSILÖLLISTÄ VASTUUTA TOI-
MINNASTA 
yhteinen ja yksilöllinen vastuu toiminnasta 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDELLYTTÄÄ OPPILAIL-
TA KOGNITIIVISIA TAITOJA  
perustelutaidot 
 ongelmanratkaisutaidot  
  pohtiminen  
 
 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDELLYTTÄÄ OPPILAIL-
TA SITOUTUMISTA 
yhteinen tavoite 
 sitoutuminen toimintaan 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDELLYTTÄÄ RYHMÄN 
YHTEISIÄ TAVOITTEITA 
yhteiset tavoitteet 
YHDESSÄ OPPIMINEN EDELLYTTÄÄ SELKEITÄ 
PELISÄÄNTÖJÄ 
selkeät pelisäännöt 
YHDESSÄ OPPIMISTA ON HARJOITELTAVA harjoittelua 
YHDESSÄ OPPIMINEN ASETTAA VAATIMUKSIA 
OPETTAJALLE 
yhdessä oppiminen asettaa vaatimuksia opetta-
jalle 
YHDESSÄ OPPIMINEN ASETTAA VAATIMUKSIA 
OPPILAILLE 
yhdessä oppiminen asettaa vaatimuksia oppi-
laille 
MATERIAALIEN MERKITYS YHDESSÄ OPPI-
MISTILANTEISSA VAIHTELEE 
materiaalien merkitys yhdessä oppimistilantees-
sa vaihtelee 
YHDESSÄ OPPIMISTA VOI TOTEUTTAA ERI-
LAISISSA TILOISSA 
yhdessä oppimista voi toteuttaa erilaisissa ti-
loissa  
 YHDESSÄ OPPIMINEN VAATII RIITTÄVÄSTI 
AIKAA 
aikaa oltava riittävästi 
 aikataulun oltava joustava 
LUOKAN SOSIAALINEN YMPÄRISTÖ ON KES-
KEINEN TEKIJÄ YHDESSÄ OPPIMISESSA 
luokan sosiaalinen ympäristö keskeisessä ase-
massa 
RYHMIEN KOOSTUMUKSELLA ON MERKITYS-
TÄ YHDESSÄ OPPIMISTILANTEESSA 
ryhmien koostumus opettajan vastuulla 
 ryhmien muodostamisessa huomioitava oppilai-
den taitotaso 
 oppilaiden erilainen taitotaso mahdollistaa toi-
selta oppimisen 
YHDESSÄ OPPIMISTILANTEESSA OPPILAAT 
ON HUOMIOITAVA YKSILÖLLISESTI 
yksilöllisyyden huomioiminen  
OPPILAILLA ON OLTAVA TASAVERTAISET OP-
PIMISMAHDOLLISUUDET 
tasavertaiset oppimismahdollisuudet 
 kaikilla oltava mahdollisuus oppia 
  
 
 
